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Resumen
El enfoque de capacidades desde Martha Nussbaum define «capacidad» como lo que la persona
puede hacer o ser, centrándose en el ejercicio de los derechos fundamentales y la promoción de
una vida digna. Desde esta perspectiva se plantea el fortalecimiento de la subjetividad como
capacidad central del ser humano en reconocimiento del ser para sí y para los demás, permitiendo
analizar la práctica docente al describir y caracterizar los rasgos que promueven su fortalecimiento.
La investigación se llevó a cabo mediante el método etnografía educativa y se usaron como técnicas
de investigación la observación no participante, bajo el diseño de una matriz de observación y la
entrevista semiestructurada, a partir de un guion de entrevista. Los resultados encontrados nos
permitieron sopesar la perspectiva que se tiene de la dignidad humana y generar nuevos escenarios
que fomentaran la posibilidad de dar sentido a la vida y las relaciones con otros a partir de la
promoción y el fortalecimiento de la subjetividad como punto de encuentro entre el ser y el
conocimiento.
Palabras claves: Capacidades, Desarrollo humano, Subjetividad, Emociones, Práctica docente.
Abstract
The capabilities approach from Martha Nussbaum defines «capability» as what the person is
capable of doing or being, focus interest on the fundamental rights exercising and the dignified life
promotion. From this perspective, the strengthening of subjectivity is considered as the central
capacity of the human being in the recognition of being for itself and for others, allowing for
analyzing the teaching practicum by describing and characterizing the features that promote its
strengthening. The research was carried out by educational ethnography method and nonparticipant observation under the design of an observation matrix and semi-structured interview
based on an interview script were used as research techniques. The results found allowed us to
weigh the perspective we have of human dignity and generate new spaces that foster the possibility
of giving meaning to life and other relationships with others based on the promotion and
strengthening of subjectivity as a meeting point between being and knowledge.
Keywords: Capacities, Human development, Subjectivity, Emotions, Teaching Practicum.
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Introducción
Desde el planteamiento de Martha Nussbaum en su libro Crear capacidades: propuesta
para el desarrollo humano (2012), se propone un modelo alternativo de evaluación de desarrollo
humano a partir del enfoque de capacidades que responde al ¿qué es capaz de hacer y de ser
cada persona? y ¿cuáles son las oportunidades que realmente tiene? En su teoría, la autora
presenta una lista abierta de diez capacidades centrales en el sujeto que le permiten alcanzar su
dignificación y mejorar su calidad de vida. De acuerdo con lo anterior, la presente investigación
planteó una nueva capacidad que se consideró fundacional de las demás, la capacidad de
subjetividad, la cual busca el reconocimiento del ser para sí mismo y para los demás. Esta nace
de la ausencia misma que tiene el individuo para desarrollar las otras capacidades y de la
importancia que da concebirse como ser, capaz de crear, pensar y participar en igualdad de
condiciones dentro del espacio social.
Con base en las prácticas docentes intervenidas, se vio la necesidad de investigar más a
fondo, qué aspectos en el acto educativo promueven la capacidad de subjetividad, tomando
como población objeto estudiantes en etapa de pubertad. Donde efectivamente se plantearía una
contra teoría al enfoque de competencias considerado utilitarista, mercantil y enfocado al
desarrollo intelectual del sujeto para el campo laboral.
Tomando en cuenta este panorama fue fundamental repensar las prácticas pedagógicas
como un espacio formativo que contribuya con el desarrollo y fortalecimiento del
reconocimiento del ser en sí mismo y para los demás, y a su vez poder entender qué capacidades
pueden aflorar a partir de este proceso y que posibilidades de desarrollo humano digno y justo
tiene en su contexto. Visto desde este campo educativo en las prácticas docentes, se busca
generar un momento reflexivo entre el quehacer docente y la promoción de la subjetividad tanto
en el maestro como en los estudiantes, dando cuenta de aquellas prácticas que promueven el
desarrollo de esta capacidad.
En este margen, la presente investigación hace un recorrido teórico frente a seis
conceptos derivados en la construcción del título del proyecto y el planteamiento de los objetivos
de la investigación, los cuales, permitieron ampliar el marco referencial y puntualizar en la
construcción del término de subjetividad como eje central. Por lo tanto, los conceptos
desarrollados fueron: capacidades, desarrollo humano, competencias, pubertad, práctica docente
y subjetividad. Con relación a este último, los referentes teóricos citados, se tomaron a partir del
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filósofo alemán Joachim Ritter (1986), Paul Ricoeur, filósofo antropólogo francés (1990), el
teórico social y filósofo Michael Foucault (1990) y nuestra autora de cabecera, Martha
Nussbaum (2008), referida previamente.
En cuanto al método de investigación empleado, se utilizó el método etnográfico
educativo ya que éste se interesa por describir lo que acontece en el aula, captar las motivaciones
e intenciones que se generan de forma detallada en la interacción entre el docente y los
estudiantes. Lo anterior se desarrolló con ayuda de las técnicas empleadas y sus respectivos
instrumentos basados en algunos pilotajes y posteriores modificaciones: observación no
participante, registro tomado por medio de una matriz de observación y la entrevista
semiestructurada utilizando un guion de entrevista. Estas técnicas permitieron la recolección de
los datos para después pasar a realizar el proceso de edición y conservar los datos más relevantes
que dieran luz a nuestra investigación.
El método de análisis de contenido permitió organizar, codificar y categorizar la
información recolectada con el fin de hallar diversos rasgos relacionadas al desarrollo de la
capacidad de la subjetividad. En atención a lo anterior, este método según Bardin (2002),
estableció los criterios utilizados para clasificar, codificar e interpretar la información. Los pasos
del proceso llevado a cabo fueron los siguientes: paso uno: clasificación y organización de la
información, el paso dos: etapa de codificación de los datos (5 filtros) y por último el paso tres:
elaboración de campos semánticos y categorías emergentes para la creación final del mapa
conceptual categorial. Basados en esto, en la última parte de interpretación, se desarrolló en
primera instancia una narración de los hallazgos estableciendo un diálogo entre los autores, los
docentes colaboradores y los investigadores, se definieron los hallazgos más significativos, en
total 4, para dar cuenta de los objetivos y dar respuesta a la pregunta de investigación planteada.
Por último, se formularon una serie de conclusiones en torno a la evidente necesidad de crear
nuevos espacios formativos y reconfiguraciones de la práctica docente, basados en este enfoque
de capacidades y en el reconocimiento del sujeto en el aula, empezando por el maestro y por
consiguiente sus estudiantes.
Finalmente, y con el fin de aportar en la construcción de una alternativa educativa que
promueva la capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad, se presenta la cartilla
“Reconozco y me conozco”. Su concepción pretende orientar a los docentes en el desarrollo de
esta capacidad y generar espacios formativos que contemplen los estados de ánimo,
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comportamientos, formas particulares de expresión y pensamientos, propios del desarrollo de la
subjetividad.

Capítulo 1

Marco general
El contexto actual de la educación se enmarca en un sistema evocado a la producción de
ciudadanos competentes en el marco laboral y productivo donde la desigualdad social es una
marca evidente en el territorio escolar. En este plano emerge el enfoque de capacidades como
una alternativa de desarrollo humano que se adentra en las dificultades sociales y en las
desigualdades injustificables, se centra en el trabajo sobre los derechos fundamentales de los
ciudadanos y garantiza una vida humana digna. Nussbaum (2012) define «capacidad» como lo
que la persona puede hacer o ser, esto significa tanto la potencialidad o posibilidad, como las
condiciones esenciales para su desarrollo. Siendo este enfoque de capacidades el punto de
partida de la investigación y el fortalecimiento de la subjetividad como capacidad central del ser
humano en el reconocimiento del ser para sí y para los otros, buscamos repensar el sentido de
la práctica docente, sopesar la perspectiva que tiene de la dignidad humana y generar nuevos
escenarios que fomenten tanto en él como en sus estudiantes la posibilidad de dar sentido a su
vida y sus relaciones con otros, generando procesos de observación dentro de las prácticas
educativas en torno a las capacidades del ser humano, entendidas estas, como “una
aproximación particular a la evaluación de la calidad de vida” Nussbaum (2012, p 38), el ser y
hacer libremente, la disposición para crear y desarrollarse en medio de la sociedad.

1.1.

Justificación

El desarrollo del proyecto “La capacidad de subjetividad en las prácticas docentes con
estudiantes en etapa de pubertad del Colegio Dios es Amor, localidad 19 de la ciudad de Bogotá”
se encuentra enmarcado bajo la línea de investigación Saber educativo, pedagógico y didáctico,
donde se reconoce la educación integral y la generación de conocimientos como puntos de
partida en la transformación social y productiva del país; en este caso nuestro proyecto hace
parte del macroproyecto “Educar desde el enfoque de capacidades: una alternativa para
promover el desarrollo humano en clave de dignidad”, que en atención a la línea de
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investigación corresponde al tema “Currículos que aportan al desarrollo de capacidades
humanas”.
La educación es uno de los elementos fundamentales en el proceso de desarrollo
humano, por lo que esta línea de investigación reconoce la importancia de la escuela como
elemento central en la creación de capacidades de los seres humanos (Nussbaum, 2006). Por lo
tanto, justifica esta investigación la creación de una propuesta por el Desarrollo Humano que
promueva el desarrollo de la capacidad de subjetividad, y que a su vez, sea una alternativa
educativa que busque rescatar la dignidad, libertad y justicia básica de las capacidades del sujeto
y la sociedad desde la escuela. Esto, como alternativa a los currículos escolares en donde
propendan los contenidos académicos y las competencias centradas en la producción laboral. A
su vez, este planteamiento es orientado bajo tres propósitos que encaminan el proyecto de
investigación: el reconocimiento de las propuestas y sus fundamentos en el desarrollo curricular
dentro del campo educativo, la comprensión de las problemáticas características al interior de
la escuela y la construcción de nuevos diseños curriculares acordes con el objetivo de impulsar
la creación de capacidades, donde el hombre vuelva a ser un fin en sí mismo, capaz de hacer y
de ser bajo condiciones óptimas para lograrlo.

1.2.

Planteamiento y formulación del problema
La filósofa Norteamericana Martha Nussbaum (2012) define las capacidades como

potencialidades, espacios de libertad y acción que disponen los individuos para desarrollar
funcionamientos que les permitan realizarse y alcanzar su bienestar. Su objetivo es implementar
nuevas estrategias de evaluación de la calidad de vida y teorizar más a fondo sobre la justicia
social básica en el contexto mundial. Estos dos conceptos, calidad de vida y justicia social, son
tomados en un nivel general e individual en cada ser humano según las oportunidades infinitas
que tiene para alcanzar su dignificación de acuerdo con sus capacidades centrales.
Bajo los referentes teóricos de Martha Nussbaum se propone la capacidad de
subjetividad como la capacidad central del ser humano en reconocimiento del ser para sí y para
los demás. Ésta a su vez es la unión de dos capacidades propuestas por Nussbaum: la primera,
sentidos, imaginación y pensamientos, la segunda, emociones. Asimismo, la subjetividad nace
de la ausencia que tiene el individuo para desarrollar las otras capacidades, de la importancia
que da concebirse como ser, capaz de crear, pensar y participar en igualdad de condiciones
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dentro del espacio social (Nussbaum, 2012, p.53–55).
Por lo tanto y en relación con la propuesta de Martha Nussbaum, el problema de la
presente investigación surge al considerar que la capacidad de subjetividad no se ha trabajado
en la educación, por lo que hay un desconocimiento de las acciones pedagógicas que generan o
no subjetividad. En un marco de acción real como lo es la escuela, hay un vacío sobre cuál es la
relación de la capacidad de subjetividad del docente y de los estudiantes frente al reconocimiento
e identificación de sí mismos en un espacio social. Esta problemática, el desconocimiento de las
acciones pedagógicas que generan o no subjetividad, se evidencia, en primer lugar, en los
lineamientos curriculares propuestos por el Ministerio de Educación Nacional, donde se prioriza
el desarrollo de competencias buscando que el sujeto sea capaz de desarrollar una tarea en un
contexto determinado. Contrario a esto, aunque en los lineamientos también se hace referencia
al desarrollo del sujeto en su individualidad, se desconocen prácticas puntuales que promuevan
la subjetividad en el aula, dando prioridad al cumplimiento curricular en pro del desarrollo de
competencias.
En segundo lugar, a partir de nuestra experiencia como docentes, hemos observado que
en la escuela se prioriza el cumplimiento de los objetivos académicos en función de las
normativas institucionales y de las demandas del mercado laboral, por lo que el reconocimiento
del sujeto en su individualidad y singularidad pasa a un segundo plano, priorizando el enfoque
de competencias.
En ese sentido, en la escuela se evidencia la subjetividad como el reconocimiento del
sujeto, mas no como un potenciador de capacidades, donde no hay acciones pedagógicas que
promuevan la subjetividad como la capacidad central del ser humano. Por tanto y bajo esta
nueva perspectiva de las capacidades, nos planteamos la siguiente pregunta de investigación:
¿qué prácticas docentes desarrollan la capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de
pubertad en el Colegio Dios es Amor?
1.3.

Objetivos

1.3.1. Objetivo general
Analizar las prácticas docentes que desarrollan la capacidad de subjetividad en estudiantes en
etapa de pubertad del Colegio Dios es Amor, localidad 19 de la ciudad de Bogotá D.C.
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1.3.2. Objetivos específicos
1. Describir las prácticas docentes de tres profesores asociadas al desarrollo de la capacidad de
subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad.
2. Caracterizar los rasgos encontrados en las prácticas docentes asociados al desarrollo de la
capacidad de la subjetividad con los estudiantes en etapa de pubertad.
3. Proponer una estrategia pedagógica que oriente a los docentes en el desarrollo de la capacidad
de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad.

1.4.

Antecedentes
Con el objetivo de conocer algunas de las investigaciones elaboradas sobre el tema

abordado en la investigación, la revisión bibliográfica hace un recorrido a partir de los conceptos
de subjetividad, singularidad y capacidades. Asimismo, para el ejercicio de rastreo se usaron
como bases de datos la Plataforma del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
(CLACSO), Jstor, ProQuest, Dialnet, Scielo. Asimismo, como repositorios se consultó el
Repositorio de la Universidad Distrital, el Repositorio institucional de la Universidad
Pedagógica Nacional, el Repositorio de la Universidad del Rosario, el Repositorio institucional
CINDE, el Repositorio institucional de la Universidad de Antioquia, el Repositorio institucional
de la Universidad Javeriana, el Repositorio institucional de la Universidad de la República,
Revista Historia y Comunicación Social y el Repositorio de la Universidad de Chile. Por su parte,
las revistas consultadas fueron La Red de Revistas Científicas de América Latina y el Caribe,
La Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, La Revista Contextos de Educación, La
Red de Revistas Científicas de América Latina y el Caribe, España y Portugal y La Revista
Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado.

Asimismo, los años comprendidos de los ocho antecedentes locales van desde el año
2012 hasta el año 2015; siete para trabajos de maestría y un artículo de revista. Los tres
antecedentes nacionales van desde el año 1998 hasta el año 2015 y, de los tres encontrados, dos
son trabajos de maestría y uno de pregrado. Finalmente, los doce antecedentes internacionales
inician en el año 2002 y terminan en el año 2014. De los mismos, dos son de tesis de maestría,
dos de tesis doctoral, siete corresponden a artículos científicos y uno a una ponencia.
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1.4.1. Antecedentes locales
La investigación realizada por Hernández y Torres (2015), titulada “Familia y escuela
en la configuración de la subjetividad política en la infancia desde procesos pedagógicos
potenciadores del sentido crítico”, se llevó a cabo con el fin de encontrar caminos desde lo
educativo, posibilitando una reflexión continua en los niños y niñas sobre su realidad y la mirada
reflexiva para transformarla. El ejercicio de la investigación desarrolló procesos en el individuo
para situarlo en el mundo de forma voluntaria y propositiva, permitiéndole tener una
imaginación creativa, que le llevará a sentir la libertad para decir lo que piensa y para actuar sin
limitaciones, concibiéndolo como un ciudadano completo y ubicando a la familia y a la
institución escolar como los lugares más próximos en donde los infantes forman sus
concepciones políticas, sociales, culturales, económicas, éticas y estéticas.
Por su parte, Garro, M. (2015) aviva el concepto de la singularidad a partir del análisis
de las prácticas pedagógicas con base en la interacción de un sujeto en condición de necesidades
educativas especiales y su entorno educativo. El propósito de la autora en su trabajo de
investigación titulado “La investigación acción como estrategia para redescubrirnos desde la
singularidad, en la diversidad”, es reflexionar sobre aspectos inmersos en la práctica educativa,
el quehacer y la singularidad, desde una mirada de docente que se observa y se escucha en su
acción cotidiana particular, y que busca nuevas formas de acompañar a sus estudiantes para
encontrar el verdadero sentido de la enseñanza.
A lo largo de la investigación, dibuja una idea inicial de singularidad y responde a la
pregunta ¿Qué es singularidad?, afirmando que es adentrarse en el campo de las relaciones
humanas en toda su riqueza, incluyendo la expresión corporal, el lenguaje verbal, la gestualidad,
la creación y la representación gráfica. Finalmente, concluye que la prioridad como docente es
la apertura de espacios que permitan experimentar sensibilidad, empatía, y aprecio por el ser
humano y sus talentos singulares.
Bajo la línea de investigación en Antropología Pedagógica y Desarrollo Humano de la
Universidad de San Buenaventura, Nelsy Paredes, Jorge Beltrán, Mariana García, Claudia Pardo
y Bonifacio Prieto (2015), presentan la investigación titulada “Ciudadanía y Género:
Fundamentación Teórica para la formación humanista desde el enfoque de las Capacidades de
Martha C. Nussbaum”, donde se centra en la escuela como lugar de praxis y despliegue de la
persona como sujeto de capacidades, permitiendo ubicar los procesos educativos y académicos
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en el desarrollo y fortalecimiento de las capacidades a partir de una mayor conciencia y
responsabilidad social. El trabajo realizado presenta como reto la aplicación del enfoque de
capacidades en la escuela, ya que se tendría que replantear un nuevo sistema evaluativo que
permita establecer e identificar las características y el funcionamiento de estas, con miras a
fortalecer las prácticas educativas desde la transformación de las problemáticas sociales y los
procesos de formación humana basados en el respeto por la pluralidad y el valor que poseen en
sí mismos.
En el año 2014 en el trabajo titulado “Constitución de subjetividades juveniles en
procesos de desarrollo comunitario en el sector el Codito de la localidad uno de Bogotá”,
desarrollado por Ana Alba y Martha Cortés, se propone reconocer, comprender e interpretar los
discursos y las prácticas que establecen los jóvenes sobre las problemáticas y posibilidades para
organizarse y participar en actividades comunitarias que les ofrece el sector El Codito. En la
investigación se buscó la construcción de relatos y la realización de un ejercicio interpretativo
y reflexivo entorno a la construcción de su subjetividad. En sus conclusiones afirman que la
construcción de subjetividades no sólo cuenta al sujeto y su relación con los otros, sino que
incluye también la cultura, el territorio que habita y su contexto, los cuales posibilitan su
experiencia y por tanto sus discursos. De igual manera, en la medida en que el sujeto se
constituye a sí mismo teniendo en cuenta el cuestionamiento y la reflexión de lo que
históricamente se le ha dado, es él o ella quien en últimas decide su posición frente a la realidad,
partiendo de sus experiencias y relaciones con los otros, para definir su forma de ser, estar y
actuar en el mundo.
María Cepeda, Graise García y Stephanie Zambrano en el año 2014, por su parte,
realizaron la investigación titulada “La configuración de subjetividades juveniles en jóvenes
vinculados a pandillas en la localidad de Usme – Bogotá”. En este trabajo las autoras buscan
comprender la incidencia de la pandilla como escenario de organización juvenil y como lugar
de socialización de procesos de construcción y desarrollo de sus integrantes. La autora encontró
que el contexto juega un papel determinante en el condicionamiento de subjetividades por
cuanto es dentro de éste dónde se configurar los espacios de socialización y está permeado por
las condiciones socioculturales, económicas y políticas de un sector históricamente marginado.
Asimismo, afirmar que, en medio de grandes esfuerzos para constituirse como persona, los
jóvenes generan diversas acciones y relaciones en mayor o menor medida para la configuración
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de sus subjetividades, así como la adscripción a formas de agrupación juvenil y como la pandilla
representa una de las maneras a las que acuden en su proceso de subjetivación. Finalmente, las
autoras concluyen que la cultura es el marco de referencia en el que se configura lo social y los
sujetos a través de sus procesos de abstracción que se dan a través de la interacción con los otros
y el mundo y que pueden plantearse nuevas posibilidades de ser y estar en él, para configurar
nuevos marcos de referencia que les permitan transitar por el mundo de la vida.
En el año 2013 Fernando Ruiz en su trabajo “Configuración de subjetividades políticas
y relaciones de saber/poder en el contexto escolar”, de la Universidad Pedagógica, Bogotá,
analizó cómo en el contexto escolar se constituyen políticamente los sujetos e intenta develar el
desarrollo de esos procesos según las relaciones de saber y poder. Acero demuestra de qué
manera las relaciones de saber/poder entre docentes y estudiantes en un contexto educativo
agencian la constitución de subjetividades políticas. El autor concluye que el uso de las
categorías de análisis orientadoras, es decir, las relaciones de saber/poder y la subjetividad
política, fue totalmente pertinente debido a que posibilitó el estudio de los procesos de
constitución política de los estudiantes, a partir de la problematización de las características de
su manifestación y configuración relacionados con los escenarios escolares como mecanismos
institucionales de control.
De igual manera, el autor afirma que el trabajo realizado permitió visibilizar que la
subjetividad política de docentes y directivas docentes también está en juego y su construcción
resulta influenciada por las relaciones de saber/poder que se manifiestan en la cotidianidad del
contexto escolar.
De igual importancia, la investigación de maestría “Los afectos, las ideas y la formación
de sujeto en Spinoza”, presentado por Luz Helena Di Giorgi de la Universidad del Rosario en
la ciudad de Bogotá en el año 2013, propone desarrollar de qué manera los afectos y las ideas
determinan la formación del sujeto en Spinoza. Esta investigación se fundamenta en la tesis que
Di Giorgi presenta acerca de que la libertad no corresponde a la tradicional noción de libre
arbitrio, que considera la voluntad como fuente del deseo en cuanto se le adjudica la potestad
de elegir opciones o posibilidades. En este ejercicio se entiende cómo un individuo se constituye
como sujeto, ya que dicha formación tiene como base una concepción no dualista entre la mente
y el cuerpo y es apoyada por una esencia que poseen todas las cosas singulares pertenecientes a
la naturaleza: el conatus. Esta es el principio fundamental que permite comprender la formación
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subjetiva, en tanto que da cuenta del modo como el sujeto interpreta la realidad y constituye su
identidad a partir de todo aquello por lo que se ve afectado.
Finalmente, la tesis de grado de Santamaría, J. (2012) “Democracia y Educación
Ciudadana: configuración de subjetividades en la formación de estudiantes de educación
media”, se identificaron las subjetividades que se configuran como resultado de la formación
que se desarrolla en los procesos de enseñanza-aprendizaje y que en algunas prácticas políticas
son que presentadas en la escuela. Los hallazgos aportaron evidencias importantes en la
configuración de subjetividades relacionadas con la concepción de democracia y participación
en la escuela. Asimismo, permitió desde la categoría denominada, proponer ejercicios de
democracia en la escuela, comprobar que históricamente la escuela ha sido y seguirá siendo uno
de los escenarios donde se construye el saber, pero no el único. Por lo tanto, los resultados
viabilizan un camino de reflexión a tener en cuenta en nuevos estudios tendientes a construir
una propuesta pedagógica.
Los anteriores trabajos precisaron en parte los intereses conceptuales de esta
investigación, específicamente la construcción de subjetividad en la escuela. Se puede derivar
de tales fuentes que la subjetividad como reconocimiento de sí mismo es un campo de acción
considerado desde la academia y la escuela en la ciudad de Bogotá D.C, buscando la
constitución de un sujeto político que se reconozca y sea capaz de mejorar y trabajar en nuevos
y mejores marcos de referencia, sin desconocer su historia de vida y su contexto social. Por lo
tanto, los aportes de estos referentes permitieron establecer que el contexto y la historia de vida
son determinantes para la constitución de la subjetividad, idea que más adelante se ampliará con
la propuesta de la cartilla que se deriva del estudio.

1.4.2. Antecedentes nacionales
En la tesis de maestría “Efectos del disciplinamiento en la escuela en la configuración de
la subjetividad”, presentada por Fernando Chavarriaga y Natalia Ochoa de la Universidad de
Manizales en el año 2015, se da a entender el efecto de las prácticas de disciplinamiento en la
configuración de la subjetividad en la escuela. En esta tesis se analizan los efectos de las
prácticas disciplinarias en la configuración de la subjetividad en la escuela, bajo las relaciones
de poder, disciplina, resistencia y sujeto, enmarcadas en la perspectiva teórica de Michel
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Foucault (2005). El trabajo describe las prácticas de disciplinamiento que se hayan ligadas a los
procesos educativos y que se ejercen sobre el cuerpo de los alumnos de los grados 10 y 11.
La siguiente investigación, “Experiencias de subjetividad en la escuela” (2012), de
Martha Correa, realizada en la Universidad de Antioquia, presenta una propuesta enfocada en
el espacio educativo y en reconocer en el aula de clase, las distintas interacciones que promueven
la subjetividad, entendida ésta como la posibilidad de reconocimiento de quién se es y la
autorización para seguir siendo, la constitución de maneras de ser, así como un sujeto marcado
por los diálogos con los demás, consigo mismo y con el mundo (Fernández & Rifá). En ella se
describen algunas situaciones frente a las relaciones con la profesora y los compañeros y como
constantemente estos esfuerzos por parte de cada uno de ellos permiten tramitar y gestionar la
forma particular de habitar esas situaciones, la postura de cada uno los protagonistas y la
búsqueda de respuestas al gran interrogante ¿quién soy? Estas son algunas de las premisas en
las que esta investigación se desarrolla.
Por último, Osorio (1998) en su trabajo, “Subjetividades e identificaciones en jóvenes de
la zona nororiental de Medellín”, de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas, Universidad
de Antioquia, explora de forma analítica y vivencial el concepto de subjetividad en la persona
mediante un estudio de enfoque psicológico en sectores populares de la ciudad de Medellín,
caracterizados por las desigualdades económicas y sociales. Asimismo, el autor reconoce la
potencia que encierra la subjetividad en términos de constitución de formas de percibir y
asimilar lo que nos rodea puesto que es en la subjetividad donde se da la posibilidad de analizar
los datos objetivos no sólo como información y descripciones, puesto que cuando llega la
información, llega la subjetividad, y se da una interpretación y, por lo tanto, un primer análisis
de esa información (p.55). Finalmente, reconoce que el carácter transformador y de resistencia
del sujeto hace posible una reinvención de la realidad en términos subjetivos ya que “La
subjetividad es un proceso que, si bien constituye una marca, y tiene como tal una base
inconsciente, es también un asunto de construcción, de lucha, de transformación” (p.62).
En relación con los antecedentes nacionales, a partir de las tres investigaciones se pueden
identificar dos perspectivas temáticas: la subjetividad está ligada a los procesos educativos que
se ejercen sobre el cuerpo y a su vez, se puede entender como la posibilidad de reconocer quién
se es y la autorización para seguir siendo. Esto permite repensar el concepto de subjetividad a
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partir del gobierno de sí y las relaciones de poder que se ejercen sobre el cuerpo, ideas que más
adelante se ampliarán según los referentes teóricos de Foucault (1982).
1.4.3 Antecedentes internacionales
Damos inicio con la investigación titulada Construcción de subjetividad en adolescentes en
situación de calle de Augusto Gómez (2014). Este trabajo aborda el tema de los y las
adolescentes que viven en situación de calle y lo analiza en relación a tres instituciones
privilegiadas para nuestra sociedad, respecto el desarrollo y protección de la infancia: la familia,
la educación y el Instituto del Niño y Adolescente del Uruguay (INAU) del Estado uruguayo.
Su objetivo es generar conocimiento sobre la subjetividad del adolescente que vive en situación
de calle. Finalmente, procura con los resultados aportar a la reflexión que realizan los cuadros
técnicos de los dispositivos de atención focal y los órganos de diseño y ejecución de estas
políticas sociales.
Frente al desarrollo de capacidades, la tesis doctoral Desarrollo de capacidades para el
liderazgo en proyectos de desarrollo rural: Aplicación a comunidades Aymaras, dirigido por
Sastre, S. (2014) en Madrid, promueve acciones que dan cuenta del desarrollo humano a partir
del florecimiento de las capacidades y competencias, aplicando un proyecto estructurado bajo
el enfoque del aprendizaje social. Como resultado de dicha investigación, entre sus aportes está
el contribuir a la mejora de proyectos de desarrollo rural y mejoras en la participación social.
Posteriormente, relacionamos la investigación sobre capacidades presentada por Gloria
Alarcón y Cristina Guirao de la Universidad de Murcia, España (2013), titulada “El enfoque de
las capacidades y las competencias transversales en el EEES”. Este trabajo contrasta el enfoque
de las capacidades de Amartya Sen y de Martha C. Nussbaum con la teoría de las competencias
transversales fijadas por el EEES. El estudio arrojó una visión general en la que práctica total
de las capacidades estudiadas está desarrollada o incluida en las mismas competencias
transversales, con algunas excepciones que se nombran, como, por ejemplo, la capacidad
relacionada a la integridad en términos físicos y emocionales. No obstante, al realizar la
diferenciación de la influencia de las competencias y las capacidades en el ámbito educativo
superior se crea una brecha entre la formación en inteligencia racional (competencias) y la
formación en inteligencia emocional (capacidades). Uno de los hallazgos más relevantes de esta
investigación es entender que el desarrollo de una vida personal y socialmente valiosa pasa por
un desarrollo completo de todas las capacidades.

13

Por su parte, la revista Contexto de Argentina publica en el año 2013 el artículo
“Pensando las subjetividades hoy: El papel de la escuela y el currículum”. Sus autores
Pedranzaní, Martín y Díaz hacen un análisis frente a la articulación entre la escuela, el
currículum y la producción de subjetividades, y se enfatizan en que la capacidad de inculcarlas
en las escuelas y los currículos ha ido cambiando a lo largo de la historia. Afirman que su
articulación en nuestros días cobra especial importancia, ya que se ha hecho frecuente escuchar
que ha perdido poder de afectación sobre los sujetos y que las subjetividades se forman al
margen de ellos. El artículo parte de la idea de que la subjetividad no viene dada, sino que
emerge de un proceso histórico-social, en el que los otros y los vínculos que se entablan con
ellos tienen un carácter configurante. La escuela adquiere marcada relevancia en este proceso
de construcción de la subjetividad, constituyendo el espacio social donde se establecen
relaciones entre los sujetos, y entre los sujetos, el conocimiento y la cultura, donde se forjan
modos de pensar, sentir y actuar con y en el mundo, es decir, que la institución escolar juega un
papel central en la construcción del orden simbólico imperante en cada período histórico. El
currículum, por su parte, tiene fuertes implicancias en la producción de los sujetos sociales, por
dirigirse en su campo a la discusión acerca de lo que la escuela ha de enseñar, lo que se legitima,
lo que se ignora y lo que efectivamente se enseña. Una mirada profunda permite visualizar al
currículo como una práctica educativa instituida, desentrañar lo que efectivamente acontece en
el interjuego de las esferas políticas, sociales e institucionales, en sus acciones y efectos.
Concluye señalando que la institución debe producir efectos sobre los sujetos, aunque su
autoridad cultural haya dejado de ser indiscutida, y su lógica entra en juego combinándose con
otras lógicas culturales.
La ponencia titulada “Docencia y subjetividad en la enseñanza del Nivel Medio” de Gilda
López y María Olivarez, realizado en Buenos Aires, Argentina, en el año 2012, tiene como
objetivo generar conocimiento acerca de los procesos docentes y la construcción de
subjetividades en el nivel medio, entendiéndolo como la edad de la adolescencia. En este marco
se indaga sobre los procesos de enseñanza y las construcciones subjetivas que se generan
personalmente en el docente y en los estudiantes para conocer las relaciones entre formas de
enseñar, el aprendizaje y la subjetividad; considera ésta última como una instancia que se
construye inevitablemente a través del otro y su discurso, dando a conocer cómo se indaga frente
a las percepciones que los docentes poseen de sí mismos en el contexto de su quehacer
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educativo y estudia las percepciones docente-alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje
como objetivos que delimitan el rumbo de la investigación. Las autoras concluyen que su gran
desafío es proponer que las instituciones educativas sean un lugar de recomposición de la
subjetividad actual a través de la relación con el semejante.
De igual manera, la investigación “Bienestar Subjetivo y Satisfacción Escolar en la
Adolescencia” por Francisco Luna Soca, de la Universidad de Girona en Cataluña-España, en
el año 2012, busca conocer las relaciones entre algunos componentes de las variables
contextuales citadas, el bienestar subjetivo y la satisfacción escolar. Asimismo, explorar la
relación de las emociones y afectos que los estudiantes experimentan habitualmente en el aula
con la satisfacción vital y escolar de los jóvenes. Después de estos análisis, explorar la capacidad
de éstas para predecir la satisfacción de los estudiantes y si las medidas de bienestar actúan
como mediadoras o moderadoras. Finalmente, analiza la categorización de los estudiantes en
grupos según la homogeneidad que presentan en sus patrones de respuesta a los instrumentos
utilizados. Los datos obtenidos posibilitan identificar aquellos aspectos asociados al contexto
escolar que tienen un papel importante para el bienestar subjetivo y la satisfacción escolar. A su
vez, los resultados del estudio nos ayudan a reflexionar sobre aquellas acciones pedagógicas que
pueden mejorar el bienestar de los estudiantes en esta edad.
En la ciudad de México se realizó el trabajo titulado “Bienestar Subjetivo y Satisfacción
con la Vida de Familia en Adolescentes Mexicanos de Bachillerato”, elaborado por Alejandro
Cesar, Luna Bernal, Francisco Laca y Juan Mejía, (2011), que examina la relación entre el
Bienestar Subjetivo y la Satisfacción Familiar en adolescentes desde la perspectiva de la
Psicología Positiva, el estudio de las señaladas correlaciones y la vida en general. En este mismo,
se da cuenta de las experiencias de Afecto Positivo, marcadas también por las diferencias de
sexo y aporta datos relevantes sobre la manera en que la experiencia de vivir en familia (la
Satisfacción Familiar) está vinculada con uno de los aspectos positivos de la existencia de los
adolescentes (su Bienestar Subjetivo). En relación con las mujeres, estas se relacionan con los
rasgos tradicionales estereotípicamente atribuidos, como seres más sensibles a las necesidades
de los demás por ser más comprensivas e intuitivas (Cuadrado, 2007).
Por su parte, Bornand, M publicó en 2011 en Ciudad de Chile “Escuela y subjetividad
política”, Una indagación sobre los significados que los y las estudiantes construyen en torno a
su Formación Política en la Institución Escolar, investigando dos esferas de indagación. Por una
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parte, develar a partir de los discursos de los jóvenes estudiantes de Educación Media la
concepción de subjetividad política. Por otro, develar cómo a partir del discurso de los
estudiantes las Políticas Educativas emprendidas a lo largo de los últimos 14 años en función de
la promoción de una anhelada Formación Ciudadana Activa y Democrática se han instaurado
en la escuela.
Para tener mayor conocimiento del enfoque que se está trabajando en la investigación,
el artículo titulado “La educación superior desde el enfoque de capacidades” de Alejandra Boni
(2010), da cuenta de un trabajo realizado en la universidad de Sheffield, Reino Unido, que
direcciona el análisis de la influencia del enfoque de capacidades para la educación superior
desde la propuesta de M. Walker, quien propone un total de diez capacidades básicas tomando
como referencia la teoría de las capacidades de Robeyns, I., Amartya Sen y Martha Nussbaum.
Las capacidades, según la autora, se entienden como oportunidades y habilidades que pueden
ser promovidas en la educación superior, lo que posibilita la expansión de las libertades reales
de las personas para llevar la vida que tienen razones para valorar. Desde este trabajo se hace
una reflexión crítica hacia la libertad y el empoderamiento que la educación superior debe
inculcar en los jóvenes para decidir cómo vivir; de allí mostrar cómo se ha venido superando el
enfoque de competencias y de capital humano visto como una reforma en educación superior.
En relación con la capacidad de la singularidad, encontramos el artículo de Cámere, E.
(2010), “La singularidad del alumno en la estrategia educativa”, en el que se afirma que a través
del rol que desempeña el estudiante, se revela como persona singular e irrepetible con el riesgo
de caer en la uniformidad de la práctica docente y el acto educativo mismo. Toma como
referencia para definir la singularidad en el aula a García, H. (1993), quien resalta la importancia
de la educación personalizada sin llegar al individualismo en términos de la enseñanza. Este
trabajo resalta la necesidad del docente por abrirse a las diferencias individuales en sus prácticas
educativas sin descuidar la conducción y enseñanza grupal, incorporando estrategias que le
posibiliten valorar y resaltar esa singularidad para el crecimiento personal de la persona.
Asimismo, nos aporta una gran perspectiva para entender cómo funciona a fondo el proceso de
reconocimiento del otro en el proceso educativo desde una mirada específica del rol de docente,
de cómo es esencial relacionarse con todos y cada uno de los estudiantes y analizar las
necesidades primordiales en términos de cómo ven el mundo y cómo reciben lo transmitido.
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Continuando en la línea del concepto de singularidad, hemos referenciado algunos
trabajos que nos abren un panorama más sólido con relación a esta capacidad. Por ejemplo, está
la investigación "Adolescentes y Jóvenes en la Escuela Media: la construcción de la experiencia
formativa en el marco de nuevas configuraciones curriculares, proyectos institucionales y
prácticas pedagógicas” de Ana Foglino, Octavio Falconi y Eduardo López, la cual presentó
resultados preliminares de una investigación realizada en el 2008, en Córdoba Argentina. Ésta
sugiere que la experiencia escolar de los adolescentes y jóvenes de grupos urbanos en
condiciones de pobreza se construye en un espacio socioeducativo surcado de tensiones y
contradicciones configuradas a partir del encuentro entre las condiciones sociales, materiales y
simbólicas en que se desenvuelven sus vidas. Asimismo, la singularidad de un proceso de
escolarización se conforma en el entramado de tres dimensiones: desde el sistema educativo, la
de sus familias, los grupos sociales de pertenencia y desde las representaciones y prácticas de
sus docentes. Además, señala la experiencia como la construcción de sentido y de identidad y
advierte que para comprender lo que "fábrica" la escuela, no sólo debemos indagar los
programas de estudios, roles y métodos de enseñanza, sino también "captar la manera con que
los alumnos construyen su experiencia”.
Por último, se encontró un artículo internacional titulado “Ni lo mismo ni lo otro: la
singularidad de lo juvenil”, publicado por Serrano, J. (2002) en la revista Nómadas de la Red
de Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal, proyecto liderado por
la Universidad Central de Bogotá. Serrano que pretende, por un lado, diferenciar la "juventud"
de otras formas de subjetividad y por otro, definir lo específico de tal condición. El autor explora
la validez conceptual de la noción de "juventud" y su singularidad para dar cuenta de las
experiencias de vida de las y los jóvenes y su particularidad en el entorno social educativo.
Asimismo, aborda cómo se construye conocimiento sobre cada uno de los sujetos sociales
particulares y así responde a la pregunta de cómo se moviliza el pensamiento de acuerdo a cómo
nos vemos unos a otros y cómo se conforma esa especificidad en esta etapa del sujeto que es la
juventud. Esto hace referencia al reconocimiento propio y del otro, esa relación entre la
subjetividad individual y las intersubjetividades que se construyen en la relación con el otro y
las otras.
Finalmente, como principales aportes del rastreo de antecedentes internacionales, se
determinaron los siguientes: el concepto de capacidades en pro del desarrollo humano referido
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desde Amartya Sen y Martha Nussbaum se ha trabajado en la educación superior, mas no en la
escuela básica y secundaria; las capacidades y las competencias se pueden integrar en un
proyecto estructurado bajo el enfoque del aprendizaje social; el desarrollo de una vida personal
y socialmente valiosa pasa por un desarrollo completo de todas las capacidades y, por último,
la escuela es un elemento muy importante en el proceso de construcción de la subjetividad,
puesto que constituye el espacio social donde se establecen relaciones entre los sujetos, el
conocimiento y la cultura, y allí se forjan modos de pensar, sentir y actuar con y en el mundo.
Estas ideas permiten ampliar el panorama frente al fortalecimiento de la subjetividad y el
desarrollo de las capacidades, así como plantear una herramienta necesaria para el crecimiento
individual del ser, consigo mismo y en sus relaciones con el otro, puesto que la subjetividad
como capacidad es un tema nuevo en la escuela. Esto conlleva a la construcción de sociedad, en
este caso, construcción de escuela, pues son esas prácticas de aula las que dinamizan el ejercicio
de la identidad del yo como sujeto actuante y potencializador de las capacidades, entendida esta
última como el reconocimiento del ser y su hacer en medio de la sociedad.

Capítulo 2
Marco conceptual
En el ejercicio de revisión de referentes teóricos que sustentan el problema de
investigación planteado, se desarrollaron seis conceptos puntuales que permitieron dar claridad
al proceso de investigación llevado a cabo. Un concepto inicial de estudio fue la definición del
término de capacidades y con ella la profundización de la categoría de subjetividad. Como
complemento a esta pesquisa surgieron los conceptos de desarrollo humano, competencias,
pubertad y prácticas docentes, con las cuales se pretendió ampliar el estudio teórico y el análisis
de la capacidad de subjetividad en las prácticas docentes.
La interpretación y análisis de la capacidad de subjetividad, como eje central de la
investigación, conllevó a un acercamiento más profundo frente al término de capacidades,
abordado este desde Martha Nussbaum (2012) y Amartya Sen (2006) y con ellos, en la
profundización en la categoría de subjetividad desde Joachim Ritter, Paul Ricoeur y Michel
Foucault.
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Atendiendo al planteamiento realizado desde los objetivos, se describieron las prácticas
docentes y se analizaron los rasgos encontrados que dieron cuenta del fortalecimiento de la
capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad. Por tanto, fue necesario explorar
otros conceptos que complementaron esta pesquisa, tales como: desarrollo humano, el cual
responde al planteamiento abordado desde el macro proyecto; competencias, siendo este el
componente evaluativo actual de la educación; pubertad ya que corresponde a la categoría de
edad promedio que los docentes observados atienden y práctica docente, puesto que nuestro
objeto de observación fueron las interacciones del docente en el aula con las cuales se amplió el
estudio teórico y el análisis de la capacidad de subjetividad en las prácticas docentes.
2.1. Desarrollo humano
El trabajo de Amartya Sen (2002), fundó las bases conceptuales de un enfoque
alternativo de desarrollo humano. Este enfoque define el desarrollo humano como el proceso de
ampliación de las opciones de las personas y mejora de las capacidades humanas, es decir, la
diversidad de cosas que las personas pueden hacer o ser en la vida, y las libertades para que las
personas puedan vivir una vida larga y saludable, tener acceso a la educación, a una vida digna,
y a participar en la vida de su comunidad y en las decisiones que los afecten (Sen, 1998).
Se consideró a Amartya Sen como uno de los autores base en el concepto de desarrollo
humano, en la medida en que aportó con la concepción más sólida frente a este concepto desde
la visión sociopolítica, brindando luces al enfoque de la investigación desde el macroproyecto
en el que está enmarcado el estudio. A su vez, sus aportes apoyan los postulados que se han
trabajado a lo largo del proceso investigativo, tales como reconocer al sujeto dentro de la
sociedad como un fin en sí mismo y no como un medio, definir la importancia que tienen las
capacidades del sujeto en la apropiación de su misma vida y finalmente, cómo generar
oportunidades de desarrollo humano sustentable según las potencialidades de cada persona.
A su vez, Pedrajas (2006) afirma que Amartya Sen considera la teoría del desarrollo
como una disciplina surgida en la segunda mitad del siglo XX, que en su perspectiva económica
recoge el espíritu de los clásicos, así como distintos instrumentos de análisis y de estudio de la
ciencia económica en toda su extensión, pero que se ha configurado como una disciplina nueva
con nuevos objetivos y nuevos métodos. Para Sen, el hecho de haber subsumido la idea de
justicia en la idea de maximización ha configurado un sentido de justicia muy limitado. Sostiene
que para juzgar la justicia de una institución se deben tener en cuenta sus consecuencias por la
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bondad de los estados sociales que produce y las ideas de libertad y de igualdad, esta última más
relacionada con el problema de la distribución. Así comenzó a sostener que lo que hace
imposible una consideración adecuada del problema distributivo reside en la conceptualización
del bienestar como utilidad. Usualmente, la utilidad se presenta como un concepto único en el
que se mezcla el valor que tienen algunos estados mentales por sí mismos y la media de valor
que tienen otros objetos valiosos.
Amartya Sen aporta su concepción sobre el desarrollo como un proceso de expansión de
las libertades reales de las que disfruta el individuo. Este contraste lleva a focalizar la atención
en los fines del desarrollo y no solo en los medios para alcanzarlo (Sen, 2000).
El desarrollo, para Sen, debe ocuparse de mejorar la vida que llevan los individuos y las
libertades de que disfrutan. La expansión de las libertades que valoran enriquece su vida y la
libera de restricciones, permitiendo que sean personas más plenas, que ejercen su propia
voluntad, influyendo en el mundo en el que viven. Es entonces, el Desarrollo humano un
concepto que hace referencia no solo a los aspectos de tipo económico de un país o una ciudad
sino también al lugar de participación que tiene una persona al lograr llevar una vida justa y
digna, que dé cuenta del uso adecuado de las capacidades que posee y de la utilidad adecuada a
las herramientas que el estado puede ofrecer para poder desarrollar su máximo potencial y
generando una vida productiva acorde a sus necesidades e intereses.
De otra parte, el programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) ha
promovido el concepto de desarrollo humano definido este como “el proceso de ampliación de
las posibilidades de elegir de los individuos que tiene como objetivo expandir la gama de
oportunidades abiertas a las personas para vivir una vida saludable, creativa y con los medios
adecuados para desenvolverse en su entorno social” (PNUD, 1990). Atendiendo a esto, se ha
involucrado el concepto del índice de desarrollo humano, mediante el cual se mide el desarrollo
sostenible de un país atendiendo a su longevidad de la vida siendo esta saludable y su nivel de
educación y nivel de la vida digna. Por tanto, el bienestar de una sociedad no depende solamente
de los bienes materiales y las riquezas que esta posea sino de la forma como maneja dichas
riquezas, esto en pro de las necesidades de sus habitantes, lo que quiere decir que la riqueza y
los bienes son un medio para mejorar la calidad de vida del individuo y no el fin, pues el objetivo
principal debe ser el bienestar y la felicidad del hombre, lo cual no solo se reduce a lo material.
El desarrollo humano supone la expresión de la libertad de las personas para vivir una
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vida prolongada, saludable y creativa, que conlleve a alcanzar los objetivos que se consideren
valorables, los cuales contribuyan al desarrollo sostenible y equitativo de la vida, ya sea como
individuos o en grupo. Propone una visión de progreso de la vida y del bienestar colectivo, en
el cual la individualidad de la persona es libre en la medida que puede ser y hacer sin afectar a
los demás.
De igual manera implica que desde el bienestar y la valoración de la vida individual
pueda transmitirse a un plano colectivo en donde el desarrollo sea accesible para todos,
entendiéndose entonces, como el proceso de mejoramiento continuo de la calidad de vida de las
personas en referencia a la satisfacción las necesidades básicas y el aprovechamiento de las
oportunidades para desenvolverse en su entorno social. En esto la educación cumple un lugar
significativo en la sociedad, además de ser un elemento que contribuye al crecimiento
económico, pues como lo afirma Sen (1991) es un elemento vital y un constructivo de desarrollo
humano con relación a las capacidades del individuo, puesto que es un instrumento para que las
personas puedan progresar y cumplir sus ideales, mejorando su calidad de vida y contribuyendo
en la construcción de una sociedad justa, libre y pacífica.
2.2. Capacidades
En primer lugar, y debido al enfoque de la investigación, el concepto para abordar es el
de capacidad o capacidades, la cual tiene una estrecha relación al desarrollo de “la capacidad de
la subjetividad” como capacidad principal y fundacional de las otras. Por consiguiente, es
fundamental partir de la definición de capacidades desde los principales autores y responder a
las siguientes preguntas: ¿qué se puede entender por capacidades? ¿Cuál es el origen del
concepto de capacidades? y ¿cuáles son los aspectos que constituyen la teoría de las
capacidades? En principio desde Amartya Sen se toma el concepto de la capacidad para hacer
referencia a las combinaciones alternativas de funcionamientos que a una persona le resulta
factible alcanzar y responde a la pregunta ¿qué es capaz de hacer y ser esta persona? Viene a
ser, por lo tanto, una especie de libertad: la libertad sustantiva de alcanzar esas combinaciones
antes descritas, las cuales define como “libertades sustanciales”, que son un conjunto de
oportunidades (habitualmente interrelacionadas) para elegir y actuar en el sentido de tener
libertad para llevar una vida valiosa, es decir, una vida digna.
Por otro lado, Martha Nussbaum se convierte en el principal referente para abordar y
trabajar el concepto de capacidades, precisamente porque sus postulados permiten cumplir el

21

principal propósito de la investigación, definir de qué manera se desarrollaba o no la capacidad
de subjetividad en el aula mediante el análisis de ciertas prácticas. La filósofa estadounidense
brindó la teoría más pertinente para comprender otra visión epistémica de cómo el sujeto puede
alcanzar su realización mediante sus propios medios y de qué manera se puede proyectar en su
espacio social para un desarrollo humano digno y justo. Frente al termino de las capacidades,
Nussbaum (2012) las define como potencialidades del ser humano, esas libertades sustantivas
que disponen los individuos para desarrollar funcionamientos que les permitan realizarse y
alcanzar su bienestar y se centra bajo “una concepción de la justicia social mínimamente exigible
y del derecho constitucional” (p.73). Asimismo, parte del principio de que una sociedad no es
justa mientras no se garantice que las “precondiciones de la vida estén a la altura de la dignidad
humana” (p.73). De esta forma, los bienes primarios que debe distribuir la sociedad son plurales
y no únicos y mucho menos comparables en términos cuantitativos, permitiendo el pleno
desarrollo humano de todos los ciudadanos.
El concepto de capacidad está constituido por dos elementos: por un lado, el conjunto
de potencialidades más las condiciones externas para su desarrollo y, por otro, la pretensión de
Nussbaum de que las capacidades se constituyan en derechos. Nussbaum define capacidades
como la totalidad de las oportunidades que dispone una persona para elegir y para actuar en su
propia situación política, social y económica concreta. Esto significa la sumatoria tanto de la
potencialidad o posibilidad, como de las condiciones esenciales para su desarrollo. A partir de
Amartya Sen, se crea el enfoque de la capacidad (Capability Approach), como un marco
evaluativo y crítico sobre el bienestar y las libertades individuales. Asimismo, las capacidades
son definidas por Sen (2010) como lo que el sujeto es capaz de ser y hacer, en el sentido de tener
libertad para llevar una vida valiosa, es decir, una vida digna; no se centra entonces por preguntar
el grado satisfacción de las personas o por la cantidad de recursos con que cuentan para llevar
una vida u otra.
En principio Sen establece un concepto de capacidad individual que a medida que lo fue
tratando y analizando de manera más profunda, introduce posteriormente en 1980, el término
de “capacidades básicas” (basic capabilities) para dar cuenta de la intención del enfoque en
términos de los actos básicos, cosas básicas que una persona puede hacer para alcanzar un estado
valioso (Sen, 1982, p.367).
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En relación con lo anterior, esta teoría de “capacidad básica”, Sen la relaciona
directamente con una concepción de “igualdad de capacidad básica” que va un poco en
contraparte con el concepto que maneja el utilitarismo, la igualdad total útil y el sentido
rawlsiano en torno a las ventajas individuales y afirma:
La palabra capacidad no es excesivamente atractiva. Suena como algo tecnocrático, y para
algunos puede sugerir la imagen de estrategas nucleares frotándose las manos de placer por
algún plan contingente de bárbaro heroísmo. El término no es muy favorable por el histórico
capacidad Brown, que encarecía determinadas parcelas de tierra –no seres humanos– sobre la
base firme de que eran bienes raíces que “tenían capacidades”. Quizá se hubiera podido elegir
una mejor palabra cuando hace algunos años traté de explorar un enfoque particular del bienestar
y la ventaja en términos de la habilidad de una persona La palabra capacidad no es
excesivamente atractiva. Suena como algo tecnocrático, y para algunos puede sugerir la imagen
de estrategas nucleares frotándose las manos de placer por algún plan contingente de bárbaro
heroísmo. El término no es muy favorable por el histórico capacidad Brown, que encarecía
determinadas parcelas de tierra –no seres humanos– sobre la base firme de que eran bienes raíces
que “tenían capacidades”. Quizá se hubiera podido elegir una mejor palabra cuando hace
algunos años traté de explorar un enfoque particular del bienestar y la ventaja en términos de la
habilidad de una persona para hacer actos valiosos, o alcanzar estados para ser valiosos. Se
eligió esta expresión para representar las combinaciones alternativas que una persona puede
hacer o ser: los distintos funcionamientos que se pueden lograr (Sen, 1993, p.30).
Desde este punto, es primordial reconocer el primer concepto que Sen arroja de
“capacidad” y desde allí ver cómo se empieza a configurar el campo conceptual en torno a la
teoría de las capacidades y ver que es posible aplicarlo no solo a la parte económica, sino
también a diferentes ámbitos de estudio como la ética, la filosofía, el desarrollo humano y la
educación que es nuestro enfoque investigativo.
Esta teoría de las capacidades humanas presenta dos elementos que convergen hacia el
desarrollo humano: los funcionamientos y las capacidades. Desde allí Sen (1993) aborda la
complejidad de los fenómenos sociales en términos de descubrir cuáles son los factores que más
afectan a la sociedad y su bienestar, como la pobreza, la desigualdad, la injusticia social, entre
otros. La teoría pretende evaluar el bienestar y libertad de la persona que realmente cuenta con
la oportunidad de hacer esto o aquello y las cosas en las que resulta valioso ser o hacer.
Ahora bien, Martha Nussbaum, por su lado, desarrolla la propuesta de las capacidades
constituyendo una forma nueva de pensar el liberalismo político en ámbitos de la justicia social
y la teoría política. De ahí que Nussbaum (2012) se refiera a las capacidades como
potencialidades del ser humano y libertades sustantivas que disponen los individuos para
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desarrollar funcionamientos que les permitan realizarse y alcanzar el bienestar. ¿Qué es capaz
de hacer y de ser cada persona? Y, a partir de ahí, ¿cuáles son las oportunidades que tiene
realmente? Es así como la autora en su libro Crear capacidades: propuesta para el desarrollo
humano (2012), explica a partir de los cuestionamientos anteriormente mencionados una
propuesta de modelo alternativo de evaluación del desarrollo humano. El objetivo esencial de
éste es implementar nuevas estrategias de evaluación de la calidad de vida y teorizar más a fondo
sobre la justicia social básica en el contexto mundial. Estos dos conceptos son tomados no solo
a nivel de sociedad en general, sino también individualmente en cada ser humano, ser vivo no
humano y las oportunidades infinitas que tiene cada uno de ellos para alcanzar su dignificación
de acuerdo con sus capacidades centrales, las cuales se encuentran organizadas como vida, salud
física, integridad física, sentidos imaginación y pensamiento, emociones, razón práctica,
afiliación, juego, control sobre el propio entorno, otras especies.
Dentro del contexto narrativo, Nussbaum desarrolla su teoría tomando como referencia
distintos relatos e historias de personas que se han visto afectadas y enajenadas por diferentes
fenómenos políticos, sociales y familiares, que no han contribuido con el buen desarrollo
humano de las mismas. La autora toma como referencia datos importantes de diferentes
instituciones a nivel mundial que miden la calidad de vida de las personas tales como el PNUD
y la HDCA y hace una contraposición crítica a estas teorías globalizadoras imperantes en la
actualidad.
La novedad de la temática plasmada en este enfoque es realmente interesante por el
trasfondo social que da la autora puesto que hablar de dignificación de la vida humana en
entornos sociales vulnerables y difíciles alrededor del mundo, no es para nada sencillo hoy en
día. Recoger relatos de experiencias de vida reales nos abre una puerta gigante a la reflexión
desde la sensibilidad que el tema amerita para los lectores. De modo que se habla de este enfoque
“capacidades” dando respuesta a muchos paradigmas sociales y humanos que han sido tratados
desde otras perspectivas de tipo económico, pero que no se han analizado más allá de lo medible
en términos cuantificables y mercantiles. Por ello esta teoría hace un alto a esa mirada
transgresora de las políticas imperantes de la actualidad y la toma como una contra teoría que
se adentra en los “problemas humanos y en las desigualdades injustificables” en clave de
dignidad, justicia y reconocimiento tanto de sí mismo como del otro, en su valoración y sus
diversas capacidades y oportunidades de desarrollo, pues el enfoque en palabras de la autora
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concibe “a cada persona como un fin en sí misma y no se pregunta solamente por el bienestar
total o medio, sino también por las oportunidades disponibles para cada ser humano; por tal
razón, dicho enfoque, se centra en “la elección o en la libertad” (Nussbaum, 2012, p.113-120).
La pertinencia con la que es expuesta esta teoría sirve al investigador para situarse en su
contexto y repensar su historia, su experiencia de vida y su rol dentro de la sociedad en la que
está inmiscuido; la autora en su obra “Crear Capacidades. Propuesta para el desarrollo
humano” (Creating Capabilities. The Human Development Approach), es coherente a la hora
de situar los hechos sociohistóricos junto con los relatos de vida y habla claramente de las
capacidades, las cuales exalta en el capítulo dos, en el que, sin embargo, se les da poco el
desarrollo conceptual. Esto, con el fin de haber llevado más a fondo la intencionalidad del texto,
entender mejor de qué manera se potencian estas capacidades y determinar el alcance de tal
propuesta.
Se resalta que si bien la teoría del enfoque de las capacidades es un llamado a los estados
democráticos en búsqueda de la equidad social y la participación bajo las mismas oportunidades
de las personas o ciudadanos, su uso en el ámbito escolar, combinado con el desarrollo humano,
es una estrategia oportuna y enriquecedora frente al fortalecimiento de la dignidad y formación
integral de las personas, ya que permite concebirla en su totalidad, “cada persona como un fin
en sí misma” (Nussbaum, 2012).
2.3. Subjetividad
La subjetividad, dentro del desarrollo de la investigación, es considerada como un
concepto independiente al de capacidades, ya que a pesar de ser en su misma naturaleza una
capacidad creada de la unión de dos capacidades de acuerdo a la lista abierta que plantea
Nussbaum (2012), este concepto es central dentro del estudio puesto que se considera una
capacidad fundacional de las demás. Debido a esto, este concepto se abordó desde diferentes
referentes teóricos y perspectivas epistemológicas que permitieran dar cuenta de por qué es
importante en la promoción del desarrollo humano digno y justo, el reconocimiento el sujeto
como ser único y diferente.
A continuación, se presenta el concepto de subjetividad retomando algunos referentes
epistemológicos generales respecto a cómo se ha entendido y cuál ha sido su empleo en el debate
académico, para desde allí propiciar una aproximación a la categoría de subjetividad de la
imaginación, eje de interés del presente trabajo.
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Para hacer referencia al concepto de subjetividad es necesario tener claridad sobre cómo
se entiende el sujeto y la relación que guarda con la subjetividad. Al respecto Joachim Ritter
(1986) afirma que “Sujeto es en el lenguaje de la filosofía, desde el siglo XVII, el individuo, el
yo, en tanto que se relaciona con lo dado, en toda su extensión y de forma cognoscitiva como
activa, como “objeto”, esto es, lo hace materia del conocimiento o se lo apropia y transforma”
(p.10). Para Ritter el sujeto está constituido por la forma cognoscitiva tanto como por la activa;
la primera termina su pensamiento, la segunda, su relación con el mundo, lo que a su vez le
permite participar del mismo, construir y transformar su pensamiento. Siendo así, continuando
con Ritter (1986); “La subjetividad es, así, el sujeto en todo aquello que constituye su ser en sí
y para sí en sus disposiciones naturales, sus capacidades, en el sentir, el querer, el pensar, en la
nostalgia, el amor, el sufrimiento y la fe” (p.10). La subjetividad se refiere al ser “consigomismo” en su interioridad y pensamientos, moral y conciencia ética, como él mismo y el mundo
que constituye su ética. Es decir, la subjetividad destaca la realidad como un componente
integral constitutivo que configura a las personas en su existencia material y su mundo interno,
sus acciones externas acompañadas de sus referentes ideológicos que se actualizan y modifican
para determinar el comportamiento.
Las acciones externas que determinan el comportamiento son una construcción dinámica
e histórica dada por el lugar que va resignificar el conocimiento. Este lugar es la vida cotidiana
en la cual se producen objetivaciones y subjetivaciones; las objetivaciones provienen de los
procesos sociales, las subjetivaciones de los significados dados. De igual manera estos procesos
son dados por la experiencia que vive y acompaña al sujeto durante toda su vida, le permite
construirse a partir de la interacción, la interpretación y el lenguaje, es decir, a partir de las
objetivaciones.
De manera que se puede afirmar que las subjetivaciones que provienen de los
significados dados son el resultado de las experiencias que vive y acompaña y que permiten su
construcción a partir de las objetivaciones. En este punto es donde entran las emociones que,
como se verá a continuación, a partir de Martha Nussbaum (2008) se convierten en
subjetivaciones y tienen un objeto o experiencia objetiva que permite su construcción.
Martha Nussbaum (2008) afirma que las emociones tienen una serie de características
propias que las separan de otros elementos como los pensamientos y las ideas. El comprender
su estructura establece las bases necesarias por entender como estas logran convertirse en
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experiencias que, complementando los referentes de Ritter, permiten la construcción de la
subjetividad.
En primer lugar, las emociones se reflejan en un objeto, en una experiencia o en una
persona. El amor, la esperanza, la aflicción, el amor son un experimento de acerca de alguien o
algo, por lo que “la identidad de una emoción depende del objeto o la experiencia hacia la cual
la emoción tengo un objeto” (p.49). En segundo lugar, el objeto de la emoción tiene una
intención: la persona percibe, intérprete o experimente la emoción a través de su propia
experiencia, de su propia ventana (p.50). Es posible que se tenga, o no se tenga, una
interpretación objetiva y única del objeto o experiencia. Pero “el ser acerca de algo” forma parte
de las emociones y “ese ser” depende completamente de la interpretación e interiorización que
la persona le dé. En esta interpretación intervienen las experiencias previas, los objetos de
semejanza y los intereses personales. Al respecto Nussbaum (2008) presenta el siguiente
ejemplo:
Lo que distingue el temor de la esperanza, el miedo de la aflicción, el amor del odio no es tanto
la identidad del objeto, que no puede cambiar, cuanto la forma de verlo. En el temor, uno se
percibe a sí mismo o a aquello que uno ama como seriamente amenazado. En la esperanza, nos
vemos o vemos a quienes nos importan como inmersos en la incertidumbre, pero con muchas
probabilidades de que se produzca un buen resultado. En la aflicción, se conciben los objetos o
personas importantes como perdidos; en el amor, como investidos de una suerte de resplandor
especial” (p.50).
En tercer lugar, Nussbaum (2008) explica que las emociones no son una simple forma encarnada
de percibir un objeto, sino que, contrario a esto, pueden abarcar creencias muy profundas y
complejas de sí mismo:
(…) para sentir temor, debo creer que es inminente algún infortunio; para sentir ira, debo poseer
un conjunto de creencias aún más complejo: que se ha infringido un perjuicio, a mí o algo o
alguien cercano a mí; que no se trata de un daño trivial, sino que fue realizado por alguien
mediante un acto voluntario (p.51).
Estas creencias son necesarias para la identidad de la emoción puesto que el sentimiento
por sí mismo no es un indicador si lo que se experimenta en miedo, compasión o aflicción. De
igual manera el pensamiento tampoco es una herramienta heurística que revela lo que se siente,
ya que el sentimiento se entiende como algo sin pensamiento.
Finalmente, para Nussbaum (2008) las emociones tienen un valor que se le asigna: el
objeto es investido con valor o importancia por la persona. El valor percibido en el objeto parece
ser de tipo particular y, en apariencia, hace referencia al propio florecimiento de la persona. El
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objeto de la emoción es visto como “importante para algún papel que desempeña en la propia
vida de la persona” (p.53) por lo que adquieren un valor y carácter local: adoptan un lugar único
en la vida de cada persona.
Como previamente se observó, la caracterización de Nussbaum permite concluir que las
emociones perciben el mundo desde el punto de vista del sujeto, trasladando los acontecimientos
a la noción de éste de lo que posee valor o importancia de carácter personal. Asimismo, las
emociones y el reconocimiento de las mismas establecen las bases para el reconocimiento del
ser; si me conozco a partir de mis emociones soy capaz de reconocerme como persona única y
singular. Sin embargo, el solo reconocerse a partir de las emociones no es suficiente. Es
necesario el reconocerse a partir del narrarse a sí mismo, puesto que, según Nussbaum (2008)
“las emociones tienen una estructura narrativa” (p.272) y una serie de ventajas que permiten el
completo desarrollo de la subjetividad. Asimismo, esta postura más adelante se enlazará con el
reconocimiento del “hombre capaz” de Paul Ricoeur (1990).
Martha Nussbaum (2008) afirma que las emociones tienen una estructura narrativa y que
la comprensión de cada una de las emociones es incompleta a menos que su historia narrativa
se comprenda y estudie por la luz que arroja las emociones:
Es lo que quiere decir Proust cuando sostiene que ciertas verdades sobre las emociones humanas
se transmiten mejor, de un modo verbal y textual, mediante una obra de arte narrativa: sólo este
tipo de obra mostrará de manera completa y precisa la estructura temporal interrelacionada de
los “pensamientos” emocionales, incluyendo de forma especial las intermitencias del corazón
entre reconocimiento y negación de la propia naturaleza necesitada (p.272).
Esto sugiere que las artes desempeñan un papel esencial en la comprensión de sí mismo,
pues las obras de arte narrativas de diferentes tipos (musicales, visuales o literarios)
proporcionan información sobre historias de emociones que, de otro modo, difícilmente se
obtendrían. Puntualmente el arte narrativo permite a la persona comprender sus emociones y a
su vez tiene grandes beneficios para la vida emocional, ya que el lector no se limita a representar
la historia, sino que se introduce en ella. Al respecto Nussbaum (2008) sugiere los múltiples
beneficios que ofrecen las narraciones en el reconocimiento de sí mismo.
Las narraciones permiten adquirir formas de comprender el dolor que los deseos de
destrucción pueden infligir en otros y, por tanto, aprender a darles justa medida. Asimismo, la
autora (2008) explica que alimentan la curiosidad, el asombro y el deleite en las percepciones,
fortaleciendo su capacidad de ver a otras personas de una forma no instrumental no eudemonista,
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sino como personas dignas de admiración (p.272). Esto ayuda en el proceso de reparar al otro y
a su vez, el interesarse por su propia comprensión, en vez escaparse o replegarse en sí mismo.
A su vez funcionan como un factor contra la depresión y de la indefensión, nutriendo de interés
a las personas por un mundo donde no se es perfecto, omnipotente o importante. Por último,
siendo tal vez la más importante, permite el reconocimiento de las imperfecciones y el tener
paciencia y alegría para y con otros seres imperfectos. Es en este punto donde se encuentra un
punto en común entre Nussbaum y Ricoeur, puesto que Paul Ricoeur (1990) brinda las
herramientas que le permiten al sujeto reconocerse a sí mismo por medio de las narraciones,
teniendo como consecuencia el “hombre capaz”.
En la obra de Paul Ricoeur se propone como línea directriz la cuestión del obrar humano,
del “yo puedo” o de las capacidades por las que se comprende el sujeto, este se organiza
alrededor de una cuestión limitada: lo voluntario y lo involuntario, la finitud y el mal, las
implicaciones filosóficas del psicoanálisis, la innovación semántica en obra de la metáfora viva,
la estructura del relato, la reflexividad y sus estadios, dándole por título el hombre actuante o el
hombre capaz. Cuando Ricoeur dice “hombre capaz”, dice con ello “hombre actuante”, sujeto
que despliega su existencia a partir de sus poderes, de sus capacidades. En tanto, el hombre
capaz o actuante es aquel que puede retomarse reflexivamente a sí y atestiguar en su humanidad
a partir del modo como toma la iniciativa en el mundo, de la manera como se vuelve hacia este,
hacia las cosas y los otros, pudiendo reconocerse a sí mismo tanto en sus obras como en el
movimiento de su existencia. «Es la humanidad, afirma Ricoeur (1990), lo que llamó "Símismo" en definitiva, la cualidad humana, el hecho de poder considerarse como el autor de sus
propios actos, de acciones intencionales, de iniciativas que cambian realmente el curso de las
cosas, situándose en un relato de vida, y convirtiéndose a la vez en el narrador y el personaje de
su propia historia.
Es en esa humanidad, no en el sentido extensivo del conjunto de hombres, sino en el
intensivo de la cualidad humana, lo que hace que un hombre sea un hombre (Ricoeur, 1990)
ligándose con la capacidad reflexiva fundamental de designarse a sí mismo como aquel que
habla, como aquel que actúa, como aquel que narra, "se narra" y como aquel que se siente
responsable y a quién las consecuencias de sus actos pueden serle imputadas, señaladas. De este
modo, las capacidades del hombre son el lugar de desciframiento de la humanidad del hombre,
a partir, de la cual este se atestigua como un sí-mismo, vale decir como sujeto que se comprende
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en la pluralidad del despliegue de su existencia. De este modo, si la cuestión del «hombre capaz»
remite a la reflexión, por tanto, a la posibilidad que tiene el sujeto de retomarse y recobrarse a
sí, a partir del despliegue de su existencia en sus capacidades, entonces esta abre también la
relación que mantiene el sujeto con la alteridad, es decir, la relación del propio cuerpo, la
conciencia y con el otro.
Ricoeur se aboca a la tarea de responder a la pregunta ¿quién soy?, haciendo de esta
pregunta el verdadero núcleo de su interrogación, el sujeto se convierte en una tarea por realizar
y comprender, como una conquista que exige múltiples desvíos y varios conflictos de
interpretación. El hombre capaz de decir, de narrar y narrarse cuando se designa a sí mismo no
designa un sujeto transparente para sí mismo, sino que acepta la tarea de ejercitarse en la
comprensión de sí. Este sería tal vez un lugar de aproximación entre la hermenéutica del símismo Ricoeuriana y la hermenéutica del sujeto de Foucault. De esta forma, el tema del hombre
capaz no remite a un sujeto transparente para sí, sino a un sujeto abierto al mundo; un sujeto
intencional que, introduciendo su acción en el mundo, lo modifica. Ser un sujeto actuante es
aventurarse a operar transformaciones a partir de sus obras, lo que implica que las capacidades
desde las que se retoma el hombre en su humanidad conllevan la posibilidad de la inscripción y
objetivación de su existencia en el mundo, vista a través de los objetos culturales y las obras que
el hombre produce.
Partiendo de lo que el propio autor denomina “escepticismo sistemático con respecto a
todos los universales antropológicos”, estudia Foucault distintos modos en que los hombres son
transformados en sujetos insertos en determinados discursos y prácticas. Presenta, en primer
lugar, la constitución del sujeto según las reglas de ciertos discursos con pretensiones de verdad.
El individuo aparece en ellas en calidad de sujeto, como objeto de un saber posible. Luego
muestra los procesos según los cuales el individuo se constituye y actúa sobre los otros y se
interroga al respecto de las diferentes configuraciones históricas de la relación ética, es decir,
las formas según las cuales el sujeto se convierte en objeto para sí mismo.
Al ocuparse de uno mismo uno va a convertirse en alguien capaz de ocuparse de los
otros. Existe una relación de finalidad entre ocuparse de uno mismo y ocuparse de los otros. Me
ocupo de mí mismo para poder ocuparme de los otros, ya que es ocupándose de sí mismo, es
como el alma descubre a la vez lo que es y lo que sabe o, mejor, lo que pretende, como descubre

30

a la vez su ser y su saber. Lo anterior le permite a Foucault mostrar que el individuo se constituye
como sujeto en la relación consigo y en la relación con los otros.
El planeamiento de Nussbaum (2014) por las humanidades, plantea la necesidad de un
bagaje de recursos teóricos, para que “el intelecto se torne activo y competente, dotado de
pensamiento crítico para un mundo (que se presenta) complejo” (p.39). Es esa complejidad la
que exige la existencia de mentes críticas que sepan desbrozar la realidad, para que ayuden a
distinguir las complejidades que hay en ella, de esta forma, el hombre podrá ser competente no
sólo para transformar la realidad, sino también para hacerse cargo de ella de manera responsable,
es decir, generar un pensamiento crítico desde el conocimiento de sí para la transformación de
su contexto social. Nussbaum es insistente en su defensa por una educación innovadora, que se
refuerza mediante una cultura humanística al fortalecer las capacidades de la imaginación y la
independencia de criterio, fomentando una cultura de la responsabilidad.
La capacidad de pensar en lugar del otro nos permite involucrarnos con los demás,
entender sus sentimientos, las expectativas y los deseos de ellos. Aquí está el cultivo de la
comprensión que permite ver el mundo a través de los ojos de los demás, cita Nussbaum (2010).
Esto tiene que ver con el desarrollo de la conciencia ética, ya que ver a los otros nos pone frente
a ellos como personas, no como objetos, en un espacio en el que estamos con los demás, en
forma participativa. Así, un interés genuino por las demás personas es detonado mediante esa
capacidad de imaginar la experiencia de los demás y con un interés de carácter ético por los
otros (p.139). Con la imaginación “desarrollamos la capacidad plena de percibir el carácter
humano en todas las personas evitando los estereotipos denigrantes” (p.145). Tales prejuicios
generan dificultades de encuentro entre las personas y llevan a cabo una reproducción de los
estigmas sociales y las desigualdades. La acción imaginativa logra pensar en el lugar de los
demás y con ello la superación de esas situaciones difíciles o los llamados puntos ciegos. El
criterio para lograrlo ha de ser la idea de igualdad en la dignidad humana, en el reconocimiento
primeramente propio, yo como ser único, y del otro en la capacidad de recrear un mundo
diferente, social y humanitario, por lo que, la escuela se convierte en el escenario ideal para el
desarrollo de la subjetividad.
Con respecto a la escuela y su relación con el cuerpo, Foucault (1994) presenta la escuela
como un estamento de vigilancia y control, afirmando que ésta pertenece a las instituciones que
caracterizan la sociedad disciplinaria que se configuró en Europa durante los siglos XVIII y XIX
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con el objetivo fundamental de producir sujetos normales, es decir, obedientes, dóciles y
entrenados para insertarse a la economía capitalista. Para ello se sirve del poder disciplinario y
de sus instrumentos como el examen, la vigilancia jerárquica y la sanción normalizadora. El
objeto del poder disciplinario es el cuerpo y sobre él se dirigen todas sus acciones. Sin embargo,
el mismo Foucault señala que el poder está presente en todas las relaciones sociales y humanas
como acción, no es una posesión que se detenta, sino que actúa con la intención de producir
efectos deseados en otros a la vez que está acompañado de la resistencia que se puede hacer ante
los efectos que produce o los objetivos que persigue.
Teniendo en cuenta estos planteamientos, es posible hacer una lectura del papel del sujeto
en la construcción de la sociedad, espacio que puede ser mediado por características propias,
como la escuela, la cual puede dar cuenta de las relaciones de poder que se establecen entre los
actores educativos que en ella intervienen y que en muchos casos resignifica el papel del sujeto,
para develar el desarrollo de la subjetividad, configurado en medio de la tensión que se genera
entre la función formadora y la experiencia personal. Existe una carga discursiva sobre lo que
la escuela deber ser, que pocas veces atiende a lo que realmente ocurre en ella. Es así como se
evidencia la transmisión acrítica del conocimiento, la pasividad con la que los alumnos actúan
ante lo que se les enseña y aprenden, su poca participación en su proceso formativo en relación
a preguntas, sugerencias, cuestionamientos y propuestas frente a la educación que reciben, sobre
las relaciones con los profesores, el conocimiento y ellos mismos, generando un valor
importante en la conceptualización del yo, como sujeto actuante, capaz de crearse a sí mismo
como ser social, fortaleciendo su subjetividad, como la identificación del ser único, diferente y
auténtico.
2.4. Competencias
Desde mediados de la década de los noventa en el campo de la educación se pueden
encontrar diversas formulaciones y expresiones en torno al tema de las competencias: formación
por competencias, planes de estudio basados en el enfoque por competencias y propuestas
educativas por competencias. De esta manera, la perspectiva centrada en las competencias se
presenta como una opción alternativa en el terreno de la educación con la promesa de que
permitirá realizar mejores procesos de formación académica.
Ello ha llevado a que la literatura sobre este tema se haya incrementado recientemente y
se presenten diversas interpretaciones relacionadas con esta noción, así como que se establecen
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algunas alternativas para poderla emplear en diversos ámbitos de la formación escolar, tales
como la educación básica, la formación del técnico medio y la formación de profesionales con
estudios de educación superior. La literatura también se ha concentrado en realizar reportes
sobre alguna experiencia en donde se ha aplicado la perspectiva de las competencias, o bien, en
proponer estrategias para elaborar planes o programas de estudio bajo esta visión. Por ejemplo,
el enfoque por competencias en educación que aparece en México a fines de los años sesenta,
relaciona la formación laboral en los ámbitos de la industria, y tiene como interés fundamental
"vincular el sector productivo con la escuela, especialmente con los niveles profesional y la
preparación para el empleo" (Díaz y Rigo, 2000, p.78). No obstante, el uso institucionalizado
de la competencia en el desarrollo de la formación profesional es un fenómeno reciente que ha
aparecido mezclado con otras innovaciones, tales como la introducción del autoaprendizaje, la
integración de teoría y práctica, la validación del aprendizaje previo y de las nuevas teorías de
aprendizaje. Sin embargo, resaltan sobre otras innovaciones porque “Las competencias son
aquellas características de una persona que están relacionadas con el desempeño efectivo de un
trabajo y pueden ser comunes en otras situaciones (Delamare Le Deist y Winterton, 2005;
Spencer y Spencer, 1993; Gonczi, 1994)” es decir, el concepto de competencia muestra interés,
por tanto, en los objetivos significativos y en el contenido del aprendizaje que constituirá el
desarrollo personal de los estudiantes y su posición en el dominio del conocimiento que mejor
los prepare para funcionar de manera efectiva en la sociedad. Existen varias definiciones para
el concepto de competencia debido a su ambigüedad en relación con las teorías de aprendizaje
y con otros enfoques innovadores del aprendizaje.
El concepto de competencia es multidimensional e incluye distintos niveles como saber
(datos, conceptos, conocimientos), saber hacer (habilidades, destrezas, métodos de actuación),
saber ser (actitudes y valores que guían el comportamiento) y saber estar (capacidades
relacionada con la comunicación interpersonal y el trabajo cooperativo). En otras palabras, la
competencia es la habilidad de un buen desempeño en contextos complejos y auténticos. Se basa
en la integración y activación de conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores.
A partir de lo anterior y en aras de definir de manera más apropiada el concepto de
competencias, se hizo referencia al mexicano Díaz Barriga (2000), pues sus postulados, que a
continuación se presentan, permitieron comprender de manera precisa cuál fue el origen del
enfoque de competencias y cómo se empezó a implementar en la educación, así como las
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incidencias de tipo social y económico que desarrolló este enfoque en la formación de diferentes
niveles en la educación en los últimos tiempos. Por lo tanto, estos aportes fueron importantes a
la hora de identificar la base de la educación hoy en día en la escuela regular y qué aspectos de
innovación a partir del enfoque de capacidades podíamos empezar a perfilar como alternativa a
este enfoque ya establecido.
Díaz Barriga (2005) manifiesta que hay dos puntos de influencia específicos para el
empleo del concepto de competencias en la educación, el primero “proviene del campo de la
lingüística” y el otro “del mundo del trabajo” (p.13). En cuanto al primer aspecto, este término
es referido desde la lingüística acuñado por el estadounidense Noam Chomsky (1964) “con el
cual se busca no solo dar identidad un conjunto de saberes sino también sentar las bases sobre
los procesos en los que se podría fincar el futuro de sus líneas de estudio de esa disciplina”
(p.13). Chomsky en Aspects of Theory of Syntax (1985), a partir de las teorías del lenguaje,
estableció el concepto y lo definió como la capacidad y disposición para el desempeño y para la
interpretación. Por lo tanto, el conocimiento lingüístico que le permite al hablante de una lengua
producir y comprender una infinita cantidad de oraciones gramaticalmente correctas, con una
cantidad finita cantidad de elementos, es llamado por Chomsky competencia. A su vez, es un
saber lingüístico interiorizado y, principalmente, sintáctico. Una forma de conocer la
competencia son los juicios de gramaticalidad y agramaticalidad de los humanos sobre sus
propias producciones.
Una competencia en educación es un conjunto de comportamientos sociales, afectivos y
habilidades cognoscitivas, psicológicas, sensoriales y motoras que permiten llevar a cabo
adecuadamente un papel, un desempeño, una actividad o una tarea. Actualmente, se ha ampliado
el concepto de competencia - desempeño, hasta abarcar a las competencias “sociales” o
“emocionales”, de tal manera que la “competencia” ha reemplazado al término original,
“inteligencia”. No hace falta decir que el enfoque cognitivo sobre el desarrollo de la
competencia se yuxtapone al enfoque socio-constructivo, defendido, por ejemplo, por
Hodkinson e Issitt (1995), quienes formularon las directrices más importantes para apoyar el
desarrollo de la educación basada en competencias. Estas directrices tienen como objetivo la
utilización eficaz de las competencias en la educación, resaltando aspectos esenciales, tales
como la enorme importancia de la tutorización, el diálogo continuo entre el estudiante y el tutor,
la necesidad de actuar sobre las prácticas, así como sobre las tareas multidisciplinares a las que

34

el estudiante tiene que hacer frente. En general, el enfoque socio-constructivo pone el acento en
la similitud entre las competencias necesarias para una actuación exitosa en la sociedad (tales
como, la competencia del aprendizaje, la cooperación, la solución de problemas, el
procesamiento de la información, afrontar la incertidumbre, la toma de decisiones en función de
una información incompleta, la valoración del riesgo) y desarrollo de la competencia
colaborativa (como sinónimo de aprendizaje socio-constructivo).
Por consiguiente, el objetivo de las competencias en la educación es la de destacar
aspectos como la enorme relevancia de la tutorización, el diálogo continuo entre estudiante y
profesor, de igual manera, es necesario proceder sobre las tareas multidisciplinarias a las que
los estudiantes participan. En general, el enfoque socio-constructivo pone el acento en la
similitud entre las competencias necesarias para una actuación exitosa en la sociedad (tales
como, la competencia del aprendizaje, la cooperación, la solución de problemas, el
procesamiento de la información, afrontar la incertidumbre, la toma de decisiones en función de
una información incompleta, la valoración del riesgo) y desarrollo de la competencia
colaborativa (como sinónimo de aprendizaje socio-constructivo). No se puede desconocer,
como afirma Díaz Barriga (2005), que este concepto ha desatado un debate de tipo estructural
en el campo de la educación, mientras que para el campo laboral ha generado buenos dividendos
(p.14). Si se compara con el planteamiento de Nussbaum en relación a las capacidades, la
competencia se fundamenta en el desarrollo de habilidades o destrezas para la realización de
una tarea, que puede tener como resultado un fin económico, o en el campo educativo un fin
académico, mientras que el desarrollo de las capacidades permite al individuo generar nuevas
oportunidades de crecimiento como persona a partir de su libertad al elegir y actuar en distintos
espacios, pues en última instancia “son las personas quienes importan” (Nussbaum, 2012,
p.217), es decir, en donde el hombre no sea el medio para lograr lago, sino que vuelva a ser un
fin en sí mismo.
Ahora bien, en cuanto a las competencias desde la perspectiva del mundo del trabajo,
vale comentar que es un concepto generalmente aceptado según la Organización Internacional
del Trabajo (OIT) y que define como una ‘‘…capacidad efectiva para llevar a cabo exitosamente
una actividad laboral plenamente identificada. La competencia laboral no es una probabilidad
de éxito en la ejecución de un trabajo; es una capacidad real y demostrada’’ (Vargas, 2004).
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Por otra parte, Spencer y Spencer la definen como “Característica subyacente de un
individuo que está causalmente relacionada con un estándar de efectividad y/o performance
superior en un trabajo o situación” (2003, p.122). Es así como la competencia laboral se pone
en práctica de forma integrada dentro de un entorno de trabajo: aptitudes, rasgos de personalidad
y conocimiento adquirido. En este contexto Pérez (2001) expresa: “El trabajador actual ya no
puede responder únicamente a los requerimientos de las tareas específicas de un puesto de
trabajo, sino que debe ser capaz de afrontar con éxito las eventualidades que surgen en el
desempeño del mismo. Ciertamente, ya no basta con cualificaciones técnicas o funcionales”
(p.113) puesto que la competencia puede concebirse como la habilidad para desarrollar una tarea
buscando que sea cumplida con los mejores resultados. De este modo, la competencia laboral
es básicamente la capacidad que permite a una persona realizar tareas con un nivel de efectividad
esperado por quienes evalúan los resultados de las mismas.
De las anteriores definiciones del concepto podemos inferir que tienen algunos puntos
en común:
El concepto de competencia comporta todo un conjunto de conocimientos,
procedimientos y actitudes combinados, coordinados e integrados, es un desempeño, no la
capacidad para un desempeño futuro. Por lo tanto, se puede observar a través del
comportamiento de la persona.
La competencia incluye un saber (conceptual), saber hacer (procedimientos) y saber ser
(actitudinal) definida sobre la acción laboral. De allí que las personas movilizan sus
conocimientos y la manera como hacen las cosas, pero todo depende del contexto en que se
desarrolla. La competencia laboral siempre se relaciona con una capacidad movilizada para
responder a situaciones cambiantes del entorno de trabajo.
Por consiguiente, la competencia es una característica personal que ha demostrado tener
una relación con el desempeño laboral destacada en un cargo, rol o perfil determinado en una
organización. La competencia marca concretamente la diferencia entre un desempeño excelente
y uno simplemente bueno o adecuado.
2.5. Prácticas docentes
Un país sin educación es un país condenado a no progresar y mejorar las condiciones de
vida, ya que la educación favorece la autonomía de las personas y brinda la posibilidad de
autogestionarse. Por tanto, es un generador de nuevas capacidades, de enriquecimiento y
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crecimiento, tanto personal como social, que genera, a su vez, nuevas oportunidades para la
construcción de las propias identidades, tal como expresa el profesor Antonio Bernal (2014), la
educación se debe entender “como una capacidad fértil” (p.131), donde se permite el
florecimiento de distintas habilidades, conocimientos y saberes en pro del crecimiento personal
y consigo de la comunidad adyacente.
En ese sentido, la educación para el desarrollo de capacidades se opone a una educación
cuyo fin único es el crecimiento del producto interior bruto, PIB, donde la persona es un medio
para conseguir un fin. Philippe Meirieu (2011), afirma que debemos apostar por “un acto
pedagógico que aporte una increíble esperanza social y política: la esperanza de una sociedad
en la cual las relaciones entre los seres no se basarán en la violencia del mercado y en la
eliminación del ‘rival más débil’, sino en la búsqueda colectiva, a partir del respeto mutuo, de
la verdad” (p.102). En ese sentido, Nussbaum propone dejar a un lado la educación de corte
utilitarista para volver a una educación de carácter humanista, entendiendo al hombre como fin
en sí mismo, es allí donde la práctica docente se centra en el fortalecimiento no solo del
conocimiento cognitivo, sino también, de la enseñanza en valores, normas y creencias. Savater
(2008), plantea “Una educación humanista que pretende formar de manera integral a las
personas, haciendo un currículo “funcional,” generando en los educandos la reflexión de lo útil
del conocimiento, produciendo un cambio para sí mismos y para los demás miembros de la
sociedad” (p.79). Todo esto, con la finalidad de formar buenos ciudadanos que den respuesta a
un mundo global y complejo, con base en los parámetros del respeto de los derechos humanos
y la busca de la justicia social.
Se presume que el significado de “práctica docente” está definido y es concebido como
las distintas formas de teorizar la educación, sin embargo, éste constituye un proceso histórico
de transformación y modificaciones graduales (Carr, 2002, p.87). A lo largo de la historia se ha
tratado de separar los términos teoría y práctica, adjudicando a la teoría todos los valores
conceptuales y de fundamento de las ciencias del saber, mientras que la práctica se ha definido
como una técnica de operación para situaciones determinadas de tipo concreto. No obstante, su
separación en muchos casos no se hace justificable, puesto que la práctica está en muchos casos
orientada por la teoría, existiendo una correlación entre ellas.
La práctica docente es concebida como una praxis social, objetiva e intencional donde
interviene una gama de significados, percepciones y acciones (Fierro, C., Bertha, B. y Lesvia,
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R. 2000) referidos a toda una comunidad educativa, maestros, alumnos, autoridades educativas
y padres de familia (p.21). Una de sus características es que no solo se rige por una teoría
general, sino también por las exigencias de la situación en la que sea aplicable, es decir, debe
dar cuenta a las autoridades institucionales, administrativas y normativas. Tampoco se puede
caracterizar como dependiente de la teoría, ya que genera una acción reflexiva que puede
transformar la misma teoría que lo rige. El quehacer del docente se desarrolla en un marco
institucional, estrechamente vinculado al aspecto social y de la vida humana, el cual trasciende
el ámbito “técnico-pedagógico”, puesto que va más allá de un simple salón de clase (p.23) lo
que asume una construcción social y reflexiva en el campo de la educación.
Por otro lado, el concepto de práctica docente permite al maestro y al estudiante
interactuar e intervenir en el proceso educativo como agentes activos y no como meros insumos
o productos del mismo. Y es a partir de allí que se consideró importante el aporte de Fierro
(2003) en la medida en que esta autora sustenta que, la práctica docente es la asignatura
pendiente dentro del proceso del reconocimiento del acto educativo, así como el espacio de
construcción de aprendizajes importantes para los estudiantes en un ambiente de trabajo que
desafíe su inteligencia y sensibilidad. Sus aportes a la investigación permiten reconocer la
práctica docente como una experiencia de vida en la que estudiantes y docentes interactúan con
el fin de entender y respetar los diferentes pensamientos y comportamientos (reconocimiento de
los demás), donde se aprende o se niega la posibilidad de expresar la propia palabra
(reconocimiento de sí mismo) y se puede descubrir el sentido de justicia a través del trabajo
colectivo.
Por su parte, Fierro et al (2000) define en la práctica docente seis dimensiones base para
su análisis. La primera, la dimensión personal que se refiere a la práctica docente como una
práctica humana. El maestro es un ser histórico, capaz de analizar su presente y construir su
futuro (p.29). Enlaza su historia personal y su trayectoria profesional dentro del campo escolar
en respuesta a un discurso que se asume coherente y ejemplar. La segunda, la dimensión
institucional indica que la práctica docente se desarrolla dentro de una organización, por tanto,
el quehacer docente también es una tarea colectiva, regulada dentro de un espacio normativo, la
escuela (p.30). La tercera, la dimensión interpersonal señala que la práctica docente conlleva a
la interacción con el otro, base de la construcción social, involucra a toda una comunidad
educativa, maestro, directores, estudiantes y padres de familia y las relaciones que se entretejen
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con ellos (p.31). La dimensión social, la cuarta establece que el docente se desarrolla dentro de
un constructo social, político, geográfico, cultural y económico particular, lo cual interviene en
su labor e imprime en él ciertas exigencias, formas y características particulares (p.33). La
quinta, la dimensión didáctica ubica el papel del docente como agente facilitador de los procesos
cognitivos. El uso de herramientas y estrategias en el aula cuyo fin es la construcción de
conocimiento por parte de los estudiantes (p.34). Por último en la sexta, la dimensión valoral,
la práctica docente como acción de los fines de la educación, contiene una referencia axiológica,
el desarrollo y apropiación de un conjunto de valores (p.35).
El ejercicio pedagógico involucra una doble vía, en la que el maestro y el estudiante
aprenden y se enseñan uno al otro; el maestro no es el único que instruye, ni el estudiante es el
único que aprende. El proceso pedagógico se potencializa cuando el sentido de la
retroalimentación fortalece las capacidades y la dignidad en búsqueda del desarrollo de todos
los seres humanos. Cada maestro tiene en sus manos la posibilidad de recrear el proceso
educativo de sus estudiantes a partir de una comunicación directa, cercana y profunda, y de
aprovechar su saber disciplinar para potenciar las habilidades de sus estudiantes e impactar día
a día a partir del ejercicio de su práctica dentro del aula.
Uno de los ejercicios docentes más atacados, pensados y transformados es la práctica
docente, puesto que es la puesta en marcha de las habilidades y saberes docentes y la reflexión
directa al quehacer en el aula. Este dominio se concibe a partir de dos variables: el conocimiento
y la experiencia: conocimiento de las variables que intervienen en la práctica y la experiencia
para dominarlas (Zabala, 1995, p.11).
Asimismo, la estructura de la práctica obedece a múltiples determinantes: la
organización y normatividad institucional, las demandas del sistema, las tradiciones
metodológicas, entre otras, llevándola a un juego de relaciones que den cumplimiento a la
dinámica escolar. La práctica docente debe entenderse como un momento reflexivo del quehacer
dentro y fuera del aula, donde no solo se explican los procesos educativos sino también se planea
y evalúa los avances y alcances obtenidos. La planificación y la evaluación de los procesos
educativos son una parte esencial de la actuación docente, ya que lo que sucede en las aulas o
fuera de ellas, es la misma intervención pedagógica, donde es muy importante realizar un
análisis que contemple las intenciones, las previsiones, las expectativas y la valoración de los
resultados, que permita entrever los procesos de planificación previa o los de evaluación de la
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intervención pedagógica, ésta no puede analizarse sin que se contemple dinámicamente desde
un modelo de percepción de la realidad del aula en que están estrechamente vinculadas la
planificación, la aplicación y la evaluación (p.15).
La pedagogía, comprendida como una de las ciencias de la educación, hace énfasis en el
estudio de los procesos de la enseñanza y, desde esa perspectiva, se ocupa de las diversas formas
de aprendizaje que se pueden encontrar en la escuela como potenciador de la dignidad humana.
En este sentido se comprende que el ejercicio pedagógico implica una doble vía: el maestro y el
estudiante; en el aula de clase, se aprende y se enseña conjuntamente, por tanto, el maestro no
es el único que enseña, ni el estudiante es el único que aprende. Como lo comenta Echavarría
(2015) “Advertir el proceso pedagógico como un proceso recíproco de enseñanza y aprendizaje,
es comprender que todo ser humano tiene una riqueza significativa para compartir, y todo ser
humano es digno de ser oído” (p.21), el proceso pedagógico se despliega en su mayor
potencialidad siempre y cuando actualice el sentido doble de aprendizaje-enseñanza en las
capacidades, la dignidad y florecimiento de todo ser humano.
2.6. Pubertad
La pubertad es un constructo social, por ejemplo en las sociedades preindustriales, los niños
entraban al mundo adulto cuando maduraban físicamente o cuando comenzaban a trabajar como
aprendices de alguna labor. No fue sino hasta el siglo XX que la adolescencia se definió en el
mundo occidental como una etapa vital independiente. En la actualidad, la concepción de la
pubertad es universal, puesto que en la mayoría del mundo el ingreso a la adolescencia requiere
más tiempo y es menos evidente que en el pasado.
A partir de lo anterior, se consideró al filósofo español Juan Delval (1997) como un
referente pertinente del concepto de pubertad, puesto que de acuerdo a la caracterización de la
etapa del desarrollo humano referida para el estudio, sus aportes permitieron identificar los
comportamientos, cambios tanto a nivel físico como psicológico e incidencias de estos dentro
del ámbito social en la población de octavo grado del Colegio Dios es Amor. Asimismo, fue
eminente comprender qué aspectos se podían tomar en cuenta para empezar a realizar un análisis
minucioso de cómo la etapa de pubertad es la etapa en la que los estudiantes desarrollan
efectivamente esa serie de cambios que influyen de manera determinante en el proceso del
reconocimiento de sí mismos y de los demás.
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Al comparar las conductas de niños y jóvenes se evidencia que entre los doce y los quince
años se producen cambios físicos, psicológicos y sociales, que se manifiestan en todo lo que
hacen, dicen y piensan, por lo que dejan de ser niños y niñas para convertirse en adolescentes.
Desde el punto de vista físico se observa una gran aceleración del crecimiento, así como cambios
en la forma del cuerpo; desde el punto de vista psicológico, cambia la manera de abordar los
problemas y de entender la realidad y la vida, unida al desarrollo de capacidades intelectuales
muy superiores y a un gusto por lo abstracto; y desde el punto de vista social, el establecimiento
de relaciones distintas con el grupo de los coetáneos y con los adultos se hace más visible
buscando obtener un lugar propio.
El comienzo de la adolescencia viene marcado por modificaciones físicas muy aparentes
que constituyen lo que se denomina la pubertad. Pero ésta es un fenómeno físico que conviene
diferenciar de la adolescencia, la cual depende mucho de factores del ambiente social. Desde el
punto de vista físico y fisiológico, se producen transformaciones de una profundidad y rapidez
muy superiores a las de la etapa anterior (infancia) y que sólo tienen comparación con las que
habían tenido lugar durante la etapa fetal y los momentos posteriores al nacimiento. El cambio
físico más evidente se refiere al tamaño y la forma del cuerpo y también al desarrollo de los
órganos reproductivos, pero además de eso hay otros muchos cambios menos visibles, por lo
que el proceso de desarrollo físico es bastante complejo (Delval, 1997). Durante la etapa de la
adolescencia los jóvenes son especialmente susceptibles y se sienten como centro de las miradas
de los demás, manifestación típica de egocentrismo de carácter social. Intentar acomodarse al
grupo y adaptarse a los estándares de sus pares es una de las tendencias más censuradas en los
adolescentes y, por ello, un crecimiento demasiado rápido, o un crecimiento que tarde mucho
en empezar, pueden verse como una situación opuesta respecto al desarrollo social de su
personalidad y producir gran preocupación en el sujeto. Es aquí donde la capacidad de la
subjetividad cobra valor dentro de la búsqueda del reconocimiento del yo, como ser único, capaz
de hacerse sujeto en el conocimiento de sí y en las relaciones con sus pares.
Estas diferencias individuales, aunque no tienen efectos con respecto al resultado final y no
predicen cuál va a ser la estatura final alcanzada, pueden tener, sin embargo, consecuencias
psicológicas muy importantes que no deben desdeñar. Recordemos que durante la etapa de la
adolescencia los jóvenes son especialmente susceptibles y se sienten como centro de las miradas
de los demás en una manifestación de egocentrismo de carácter social. Intentar conformarse al
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grupo y adaptarse a los estándares de los coetáneos de una de las tendencias más acusadas en
los adolescentes y, por ello, un crecimiento demasiado rápido, o sobre todo un crecimiento que
tarde mucho en empezar, pueden verse como divergentes respecto a la media y producir gran
preocupación en el sujeto. Un desarrollo retrasado en un niño puede suponer menos fuerza y
menos rapidez con relación a sus compañeros, y peor participación en actividades deportivas,
así como sentirse niño todavía mientras los compañeros se sienten adultos (Delval, 1997), lo
que influye, a su vez, sobre las relaciones con el otro sexo, que comienzan tímidamente en esta
época. Todo esto puede afectar psicológicamente a la chica o al chico, aunque esos efectos
pueden atajarse o combatirse mediante una información adecuada que pueden proporcionar los
adultos, padres, profesores o médicos, explicando que la velocidad de desarrollo y el momento
en que se produce es propia de la velocidad de desarrollo y el momento en que se produce es
propia de cada individuo y no tiene más que consecuencias pasajeras.
Finalmente, es importante resaltar que, durante el proceso de rastreo, indagación y
documentación de referentes teóricos de las anteriores categorías presentadas, la riqueza
conceptual que se adquirió fundamentó la apropiación frente al desarrollo de las capacidades
como una aproximación particular a la evaluación de la calidad de vida y la teorización de la
justicia social básica. Lo anterior presenta al sujeto como el centro de la construcción social, en
este caso del espacio escolar, donde su reconocimiento como individuo único, diferente y
autónomo fundamenta el desarrollo de otras capacidades y permea sus relaciones inter e
intrapersonales, por lo que lo importante no es lo que tiene, sino lo que logra hacer con lo que
tiene.

Capítulo 3

Método y recolección de información
Inicialmente se indagó cómo desde la teoría del enfoque de las capacidades de Martha
Nussbaum se fortalece específicamente la capacidad de subjetividad en las prácticas docentes
con estudiantes en etapa de pubertad del Colegio Dios es Amor, de la localidad 19 de la ciudad
de Bogotá. Por lo tanto, el proceso investigativo llevó a la observación continua de esos rasgos
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característicos que identifican al maestro en su campo de acción y que al mismo tiempo
enriquecen el desarrollo de capacidades como centro de la construcción educativa.
El campo educativo brinda muchas oportunidades de análisis a fondo de los fenómenos
en el aula, ya que permite vislumbrar situaciones reales y distintas dinámicas relacionadas a los
procesos de enseñanza-aprendizaje, así como entre las relaciones maestro-estudiante y
comunidad educativa. Por tanto, la investigación hace parte del paradigma constructivista puesto
que este se interesa en cómo se crean los significados y la construcción de la realidad mediante
los conceptos que circulan alrededor de ella. Asimismo, es de tipo cualitativo, puesto que no
parte de supuestos derivados teóricamente, estadísticas y procesos cuantificables, sino que busca
conceptualizar sobre la realidad en base a los conocimientos, actitudes y valores que guían el
comportamiento de las personas estudiadas. En cuanto al método, se abordó la etnografía
educativa de enfoque exploratorio-descriptivo- propositivo, ya que ésta se interesa por estudiar
lo que hacen las personas dentro de un espacio social, en este caso, la escuela y el aula de clase.
Por lo tanto, exploramos el campo educativo desde el enfoque de capacidades evocando el
fortalecimiento de la subjetividad del ser en relación a la capacidad fundacional del hombre, y
de allí describir y reconstruir el escenario observado, sus relaciones y la interacción que en él
ocurre. Lo anterior nos llevó a una reflexión frente a la práctica docente que nos permitió diseñar
una propuesta educativa desde la capacidad de subjetividad para las prácticas docentes con
estudiantes en etapa de pubertad.
3.1. Tipo de investigación
3.1.1. Paradigma
En una ciencia un paradigma define lo que debe estudiarse, qué preguntarse y qué reglas
se siguen para interpretar las respuestas obtenidas. Es la unidad más general de consenso dentro
de una ciencia y sirve para diferenciar una comunidad científica (o subcomunidad) de otra. Los
paradigmas deben entenderse como un sistema de creencias básicas, principios o supuestos
sobre: la naturaleza de la realidad investigada (supuesto ontológico), el modelo de relación entre
el investigador y lo investigado (supuesto epistemológico) y el modo en que podemos obtener
conocimiento de dicha realidad (supuesto metodológico) Valles (1999). De igual manera, guía
al investigador, le da una luz en la selección de métodos fundamentales para la inmersión en el
campo a investigar. Dentro de la clasificación de los tipos de paradigmas se hace necesario el
reconocimiento de una variedad en la investigación cualitativa, entre los cuales surge versión
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de cuatro paradigmas: positivismo, postpositivismo, teoría crítica y enfoques afines,
constructivismo.
En relación con lo anterior, nuestra investigación hace parte del paradigma
constructivista puesto que se interesa en cómo se crean los significados y la construcción de la
realidad mediante una concepción epistemológica-descriptiva que, según Zuñiga, citado por
Valle (1999), se interesa por el cómo se conoce. Sus características permiten entender que la
construcción de la subjetividad es un conjunto de experiencias que se forman a partir de
múltiples concepciones, las cuales, social, vivenciada, local y específicamente, son dependientes
de su forma y su contenido de las personas que las construyen.
El paradigma de la indagación constructivista está basado en el conocimiento que ayuda
a mantener la vida cultural, la comunicación y el significado de los simbólicos. Es respaldado
por la investigación cualitativa y sigue un proceso circular, puesto que parte de la experiencia y
busca interpretar en su contexto los diversos puntos de vista de los implicados. No se buscan
verdades últimas, sino relatos, descripciones e interpretaciones. El diseño está abierto a la
invención, la obtención de datos del descubrimiento y el análisis de la interpretación. Desde el
constructivismo, la crítica y la transformación se trocaron en una meta centrada en la
reconstrucción de los puntos de vista implicados en lo estudiado, persiguiendo una
interpretación consensuada suficientemente documentada.
En una visión ontológica el paradigma constructivista asume que las realidades son
comprensibles en la forma de construcciones mentales múltiples e intangibles, basadas social y
experiencialmente en las relaciones de los individuos o grupos que sostienen dichas
construcciones. Entre tanto, epistemológicamente el investigador y el objeto de investigación
permiten que los hallazgos sean literalmente creados en la medida que avanza su interacción. A
nivel metodológico se sugiere en las construcciones sociales la producción y refinamiento de
las construcciones individuales mediante la interacción del investigador y quienes responden a
su investigación. Estas construcciones se interpretan utilizando técnicas hermenéuticas
mediante un intercambio dialéctico, donde el objetivo final es destilar una construcción
consensuada, más informada y sofisticada a la construcción inicial del objeto de investigación.
Dentro del paradigma del constructivismo, Guba y Lincoln (1994) son conocidos por sus
propuestas de criterios evaluativos alternativos a los utilizados desde posiciones positivistas y
postpositivistas. Por ejemplo, en lugar de validez, hablan de confiabilidad y en sustitución de
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los criterios convencionales de validez interna y externa, proponen criterios y técnicas de
credibilidad y transferibilidad (p.114). La realidad, la verdad, no sólo se descubre, sino que se
construye, son "producto de prácticas discursivas complicadas" (Schwandt, 1994, p.125). En
atención a lo anterior, el constructivismo busca a través de la generación colectiva y la
interacción social, dar sentido al lenguaje en la construcción de nuevas concepciones, lo que en
nuestra investigación enriquece la postura enfocada en el desarrollo de capacidades y el
fortalecimiento de la subjetividad como capacidad central del ser humano.
Cuando se habla de investigación de las ciencias sociales, los métodos más usados y
reconocidos son la evaluación cuantitativa y cualitativa, los mecanismos de estudio y el
conocimiento del ser humano o de un grupo social, los cuales se apoyan en datos exactos,
medibles y numéricos (investigación cuantitativa), y otros de tipo interpretativo, textuales y
detallados (investigación cualitativa). Esta última se refiere a las cualidades de lo estudiado, es
decir, a la descripción de características y de relaciones entre características o del desarrollo de
características del objeto de estudio. Por lo general prescinde del registro de cantidades,
frecuencias de aparición o de cualquier otro dato reducible a números, realizándose la
descripción de cualidades por medio de conceptos y de relaciones entre conceptos. De modo
que la investigación cualitativa se refiere a procedimientos que posibilitan una construcción de
conocimientos que ocurren sobre la base de conceptos. Son los conceptos los que permiten la
reducción de complejidad y es mediante el establecimiento de relaciones entre estos conceptos
que se genera la coherencia interna del producto investigado.
Diversos autores distinguen un perfil de características cuando describen la investigación
o metodología cualitativa, contraponiéndola a la investigación cuantitativa. Estas características
se refieren tanto a los procedimientos de recolección y análisis de datos como al enfoque general
del objeto de estudio y a la conducta o actitud del investigador. La investigación cualitativa
centra su interés por comprender la conducta humana desde el propio marco de referencia de
quien actúa y se basa en la observación naturalista orientada al descubrimiento, por lo que es
expansionista, descriptiva e inductiva, y en una realidad dinámica bajo una perspectiva de
carácter interno, es decir, la búsqueda de subjetividades.
Uno de los aspectos más importantes de la investigación cualitativa es el hecho práctico
donde el investigador se constituye en el instrumento principal de recolección y análisis de
datos. Por tanto, desde Taylor & Bogdan (1986) deben ser flexibles y considerar su
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conocimiento y su conceptualización previa del objeto de estudio como preliminar, para
sobrepasar y transformarla con nuevas informaciones. También exige ver "al escenario y a las
personas a investigar en forma holística", no reducir las personas y los fenómenos estudiado a
variables, sino considerarlos como un todo, tratando de comprender a las personas dentro del
marco de referencia de ellas mismas (p.20-21). De igual forma se debe ser sensible a los
acontecimientos ocurridos o a los efectos que se pueden causar sobre las personas que son objeto
de su estudio. Como consecuencia, se debe actuar de una manera natural, es decir, interactuar
con los informantes de un modo natural y no intrusivo, semejante al de las interacciones de la
vida cotidiana.
3.1.2. Investigación cualitativa
Para nuestra investigación se utilizó la investigación de tipo cualitativa, la cual se
caracteriza, según Gialdino (2009) por permitir un amplio abanico de interpretaciones al
interesarse en las formas en que el mundo social es entendido, comprendido, experimentado y
producido. De igual manera, sus métodos permiten la generación de datos flexibles y sensibles
según el contexto social en el que se producen y se sostiene por métodos de análisis y
explicación que abarcan la comprensión de la complejidad, el detalle y el contexto (p.25).
El método cualitativo no parte de supuestos derivados teóricamente, sino que busca
conceptualizar sobre la realidad con base en el comportamiento, los conocimientos, las actitudes
y los valores que guían el comportamiento de las personas estudiadas. Por su parte, el proceso
de investigación cualitativa explora de manera sistemática los conocimientos y valores que
comparten los individuos de un determinado contexto espacial y temporal (Bonilla y Rodríguez,
2000, p.47). En atención a esto, el método cualitativo se profundiza en algunos casos específicos
y no generaliza con base en grandes volúmenes de datos, por lo que busca describir textualmente
y analizar fenómenos sociales a partir de rasgos determinantes. De igual manera, la
investigación cualitativa se centra en el estudio detallado de las subjetividades de la realidad
social y se acerca más a la condición del individuo, permitiendo un acercamiento de
significación social.
Siguiendo este razonamiento, la investigación cualitativa constituye un campo de
investigación que permite entrelazar distintas disciplinas, áreas u objetos de estudio y asocia
términos o conceptos vinculados a hallazgos culturales e interpretativos en diferentes momentos
de la historia. En el actual panorama, el estudio de las ciencias sociales y las humanidades son
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en un espacio de diálogo y conversación crítica que define la investigación cualitativa como una
actividad situada en el reconocimiento del objeto de estudio y su espacio. Asimismo, ésta ubica
al observador en el mundo y le permite transformarlo, por lo que los investigadores cualitativos
estudian las cosas en su escenario natural y tratan de entender e interpretar los fenómenos que
allí ocurren, no en función de ellos, sino frente a los significados que las personas les dan.
Estos estudios comienzan con una pregunta amplia que se va delimitando, especificando
y desagregando a medida que avanza la investigación. En primer lugar, se identifica el fenómeno
a estudiar, ampliando sus concepciones, a partir de una garantía de la flexibilidad y libertad en
el campo de exploración del fenómeno en profundidad. De igual manera, en la investigación
cualitativa, como escenario de múltiples interpretaciones, no se privilegia una única práctica
metodológica, por lo que el discurso y la discusión son actividades de vital importancia.
Asimismo, al no contar con una teoría o paradigma propio, hace uso de distintas disciplinas sin
pertenecer a una específica.
Ciertamente la investigación cualitativa es un multimétodo focalizado que incluye
interpretaciones y aproximaciones naturalistas a su objeto de estudio. Esto significa que se
estudian las cosas en su situación natural, tratando de entender o interpretar los fenómenos en
términos de los significados que la gente les otorga e incluye la recolección y el uso de una
variedad de materiales empíricos: estudios de caso, experiencias de tipo personal, historias de
vida, entrevistas, textos de observación e históricos, de interacción y visuales, etc., los cuales
describen la rutina, los momentos problemáticos y los significados en la vida de los individuos.
De igual manera, este tipo de investigación es una forma de pensar, no un método, puesto que
permite entender una realidad observada no en razón de número, cantidad o estadística, sino en
razón de los fenómenos sociales encontrados dentro del espacio real observado, entendiendo así
que éstos son empíricos y están ubicados dentro del espacio social por lo contienen su propia
historia (Valles, 1999). Finalmente, implica hacer énfasis en las cualidades de los sujetos
observados, en los procesos y significados que no pueden examinarse o medirse de manera
cuantitativa, y a su vez, permite resaltar la naturaleza socialmente construida de la realidad y
generar una relación especial entre el investigador y su objeto de estudio.
Al concebirse la investigación cualitativa como el espacio de interacción social del
individuo y la reconstrucción de los distintos significados que circulan a su alrededor,
acercarnos de manera más puntual al reconocimiento de la capacidad de subjetividad como
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reconocimiento del ser, de su papel dentro de la sociedad y consigo del valor que ésta cobra
como objeto de estudio en el campo de la investigación.
3.1.3. Método
La investigación cualitativa, como escenario de actividades interpretativas, no privilegia
una única práctica metodológica. Esto permitió usar la etnografía, concebida desde Spradley y
McCurdy, que es referida por Goetz Y LeCompte (1988), como una descripción o
reconstrucción analítica de escenarios y grupos culturales. Por lo tanto, en el ejercicio de
recolección de información, nos acercarnos al espacio escolar para observar e identificar lo que
sucedía allí en relación con el sujeto y su interacción en el mundo.
Como se explicó previamente, el método de la investigación es de tipo etnográfico
educativo. Sobre el mismo, Goetz y LeCompte (1988) señalan que “el objeto de la etnografía
educativa (...) se centra en descubrir lo que allí acontece cotidianamente a base de aportar datos
significativos, de la forma más descriptiva posible, para luego interpretarlos y poder comprender
e intervenir más adecuadamente en ese nicho ecológico que son las aulas” (p.278). Por lo tanto,
la etnografía recrea el mundo de las personas o grupo observado y permite apreciar los aspectos
tanto generales como en detalle. Asimismo, es un proceso, una forma de estudiar la vida
humana, y en nuestro caso, una herramienta que permitió observar el espacio escolar, en
especial, lo referido a la práctica docente.
Es de resaltar que este tipo de investigación se centra en observar para comprender lo
que las personas hacen, cómo se comportan y cómo interactúan. Su objetivo consiste en captar
el punto de vista, el sentido, las motivaciones, las intenciones y las expectativas que las personas
tienen de sus propias acciones sociales, para lo cual Goetz y LeCompte (1988) afirman que
una etnografía es una descripción o reconstrucción analítica de escenarios y grupos culturales
intactos (Spradle y Mccurdy, 1972). Las etnografías recrean para el lector las creencias
compartidas, prácticas, artefactos, conocimiento popular y comportamientos de un grupo de
personas. En consecuencia, el investigador etnográfico comienza examinando grupos y procesos
incluso muy comunes, como si fueran excepcionales o únicos (Erickson, 1973); ello le permite
apreciar los aspectos, tanto generales como de detalle, necesarios para dar credibilidad a su
descripción (p.28-29).
Por tanto, la etnografía como método, se rige por unos parámetros que requieren de una
perspectiva epistemológica, hace uso de métodos y técnicas, como la observación y la

48

entrevistas, ofreciendo una riqueza y gran variedad en los datos recogidos por el investigador,
los cuales resultan de gran utilidad en el análisis y la interpretación. En esta dirección, Álvarez
(2008) señala que las técnicas de recogida de información en etnografía más destacadas son la
observación participante, la entrevista y el análisis documental. No obstante, en función del
estudio pueden, además, emplearse otras que contribuyan a la triangulación de perspectivas
como fin básico, ya que, uno de los aspectos esenciales al hacer etnografía corresponde, al
trabajo de campo, definido también como una etapa de incubación de ideas.
En general, los estudios etnográficos contribuyen en gran medida a interpretar y conocer
las identidades, costumbres y tradiciones de comunidades humanas, situación en la que se
circunscribe la institución educativa como ámbito sociocultural concreto. Por tanto, la etnografía
educativa permite al docente acceder fácilmente al mundo de la investigación debido a que las
estrategias y recursos que son puestos en práctica durante la enseñanza. Estos son una
representación de ciertas técnicas etnográficas, por lo que se puede afirmar que la etnografía
educativa vislumbra las acciones ocurridas en el espacio escolar. Al respecto, Álvarez (2011)
señala que
el objeto de la etnografía educativa se centra en descubrir lo que allí acontece cotidianamente a
base de aportar datos significativos, de la forma más descriptiva posible, para luego
interpretarlos y poder comprender e intervenir más adecuadamente en ese nicho ecológico que
son las aulas (p.278).
Por otro lado, la etnografía educativa tiene como objetivo investigar el comportamiento
humano dentro de un espacio social, en este caso, la escuela, buscando aportar datos descriptivos
de los contextos, actividades y creencias que circulan en los distintos escenarios educativos, así
como el cambio o la innovación en los sistemas escolares. Asimismo, aunque no forma una
disciplina independiente, representa un enfoque sólido en relación con los problemas y procesos
propios de la educación.
Autores como Goetz y LeCompte (1988) afirman que la etnografía educativa tiene tres
características importantes: el uso de estrategias adecuadas que permiten que la observación sea
más clara, es decir, se puedan detectar los aspectos más relevantes del espacio investigado; el
uso de estrategias de investigación empírica y natural, atendiendo al lugar de observación que
se da por el investigador. Finalmente, conocer y describir el todo del espacio educativo.
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De conformidad con Álvarez (2008), aunque los etnógrafos han abierto campos de
estudio y ofrecido atentas descripciones, aportado modelos para comprender la dinámica escolar
y explorado las perspectivas, estrategias y culturas de maestros y alumnos, siempre su fin último
ha de ser la mejora de la práctica. Para esta investigadora, la etnografía escolar tiene como
finalidades internamente relacionadas, la descripción de los contextos, la interpretación de los
mismos para llegar a su comprensión, la difusión de los hallazgos y en último término, la mejora
de la realidad educativa. Adicionalmente, resalta otra finalidad poco considerada: la
transformación del investigador. Apoyada en los postulados de Goetz y LeCompte (1988),
Álvarez considera que las características más destacadas de la etnografía escolar son la
participación prolongada en el contexto por estudiar para dar cuenta del punto de vista de “los
nativos”, así como la observación participante por parte del investigador como “nativo
marginal” y la descripción reflexiva con carácter holística. De igual forma, Woods (1989) señala
que el desarrollo de la etnografía escolar ha sido “la atención prestada al autoconocimiento de
los docentes y a su identidad” (p.26), lo que permite conocer sus experiencias vitales, prácticas
y formas de enseñar.
Por lo tanto, indicar que la enseñanza es una ciencia permite detallarla como un objeto
de investigación. Respecto a esto, se puede aseverar que las prácticas docentes proceden del
estudio interdisciplinar o lo originado de sus saberes por su experticia. En la pesquisa de la
escuela como centro de investigación y el maestro como uno de sus actores principales, la
investigación se establece como un método fundamental para dar muestras de las prácticas
docentes, su sentido y significado, además de la integración y desarrollo disciplinar y las
realidades que comprenden el contexto escolar. Por lo tanto, la etnografía se establece como una
herramienta que beneficia la posición de investigador, es salir al rescate del profesor como un
intelectual gestor de la transformación social, es decir, como un investigador.
Por otro lado, la investigación etnográfica permite un proceso de interacción abierto y
fluido con las personas y el espacio investigado y usa como principales estrategias la
observación participante, la entrevista, la encuesta o la combinación de algunas de estas. Como
la conducta de las personas sólo puede ser entendida en el contexto, la investigación etnográfica
se vale de las anteriores herramientas. De ahí que el contexto incluye algo más que el entorno
físico. Asimismo, los datos obtenidos se llevan en un registro de notas de campo, comentarios,
aplicación de cuestionarios y análisis de encuestas que finalmente son utilizados para ampliar,
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corroborar o fundamentar los hallazgos obtenidos en el proceso aplicado. Por tanto, el etnógrafo
hace algo más que describir la conducta, intenta comprender por qué una conducta tiene lugar y
bajo qué circunstancias.
La reflexión propuesta insta al empoderamiento de los docentes como intelectuales de la
educación, como actores sociales protagónicos, como líderes investigadores y auténticos
conocedores de sus propios contextos. Asimismo, se plantea el uso del método como una
alternativa al desarrollo y fortalecimiento de la inevitable tarea docente que potencie no sólo la
producción académica, sino también su papel como potenciador de conocimientos, lo cual
concluye al dar cuenta de los aspectos y acciones encontradas en fortaleza de la labor docente,
el desarrollo de capacidades y el mejoramiento de la calidad educativa.
3.1.4. Enfoque
El proyecto usa un enfoque exploratorio-descriptivo-propositivo. Exploratorio porque se
fundamentó en la búsqueda y conceptualización del desarrollo de la subjetividad en la
institución como una de las capacidades poco exploradas desde el campo educativo. Descriptivo
por cuanto nos permitió identificar formas de conducta, actitudes y comportamientos de las
prácticas docentes de tres profesores para, posteriormente, someter a un análisis de la
información recogida. Propositivo porque se diseñó una propuesta educativa que fortalezca la
capacidad de subjetividad en las prácticas docentes. Asimismo, el enfoque nos condujo a una
aproximación de fenómenos desconocidos, en este caso la subjetividad tomada como una
capacidad, y aumentó el grado de familiaridad con los conceptos abordados, contribuyendo con
ideas respecto a la forma correcta de abordar la investigación en particular.
Análogamente, el enfoque de tipo exploratorio dentro de investigación procura
mostrarnos una perspectiva aproximada a la realidad. Este enfoque se utiliza esencialmente
cuando el tema a estudiar ha sido poco indagado y registrado, y de igual manera, cuando es
difícil diseñar o formular una hipótesis. Nace también cuando aparece un nuevo fenómeno, que
debido a su novedad no permite detallarse de manera sistemática o cuando la falta de recursos
no deja realizar una investigación de mayor profundidad.
Asimismo, este tipo de estudios sirve para acercamos más y crear un grado de
familiaridad con los fenómenos inexplorados y la manera de obtención información que
posibilite realizar una investigación profunda. También identifica y establece prioridades para
investigación futuras o prospectivas que pueden ser demostrables.
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Los estudios exploratorios en pocas ocasiones constituyen un fin en sí mismos.
Generalmente determinan tendencias, identifican áreas, ambientes, contextos y situaciones de
estudio, relaciones potenciales entre variables o establecen el “tono” de investigaciones
posteriores más elaboradas y rigurosas (Sampieri, 2010). Estas pesquisas tienden a ser más
dúctiles en su técnica. Partiendo de las preguntas, ¿para qué?, ¿cuál es el problema o el
fenómeno para investigar?, se busca que el investigador analice, indague y examine, es decir,
que comience una travesía a un lugar que desconoce.
De esta forma, el enfoque exploratorio se define como un acercamiento que lleva a cabo
un investigador sobre objeto de estudio, obteniendo información más general y clara, ya sea
sobre aspectos físicos, conductas y/o particularidades. De igual manera este enfoque se parte de
estudios aproximativos, puesto que se apoya en observaciones y cálculos aproximados que el
investigador establece en un primer momento de indagación estableciendo parámetros para la
investigación. Este ejercicio le permite una observación tipo descriptiva de los acontecimientos
y descubrimientos encontrados dentro del tema de investigación.
Conviene señalar que este tipo de enfoque, de acuerdo con Selltiz (1980), responde a
tres objetivos científicos. El primero, identificar el problema, el cual hace referencia a los
estudios de tipo exploratorio que permiten al investigador dotarse de información suficiente para
identificar las características y puntos importantes frente al objeto de estudio señalado. Desde
este enfoque se puede abordar una investigación más exhaustiva, la cual parte de la búsqueda
de hallar las respuestas más acertadas a una cantidad de preguntas iniciales. Así mismo, la
naturaleza de dichas preguntas permite dotar de conocimiento y directrices, a los investigadores,
que luego pondrán en práctica a fin de ampliar los conocimientos obtenidos. El segundo, obtener
una hipótesis en la cual el estudio inicial y rastreo de la investigación permite hallar algunos
conceptos que den respuesta a la base objeto de estudio, por lo cual es muy probable el hecho
de poder especular y establecer hipótesis, que lleven a desarrollar una tesis para la investigación.
De esta forma, el enfoque exploratorio constituye el primer eslabón de un proceso de
Investigación. El tercer objetivo, señalar que todo proceso de tipo exploratorio da pie a una
segunda fase, la cual busca ampliar en mayor detalle los hallazgos encontrados, los cuales serán
observados en mayor detalle, es decir, se da paso al enfoque descriptivo, con el cual el
investigador entrará a tomar nota de las principales características del objeto de estudio.
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Por otro lado, se puede afirmar que los estudios exploratorios en las investigaciones de
corte cualitativo son útiles, por cuanto sirven para familiarizar al investigador con un objeto que
hasta el momento le eran totalmente desconocidos, o poco estudiados. Esto con el fin de iniciar
posteriormente una descripción detallada de la investigación, ayudar a precisar el problema y,
finalmente, concluir con los hallazgos encontrados del objeto de estudio.
Con respecto a lo descriptivo, se refiere a la interpretación minuciosa de lo que es y se
relaciona con condiciones o conexiones existentes, prácticas que prevalecen, opiniones, puntos
de vista o actitudes, procesos en marcha, efectos que se sienten o tendencias que se desarrollan
(Best, 1982. p.91). El proceso de investigación descriptivo va más allá de recoger y recopilar
datos, puesto que en éste se hallan elementos de comparación y contraste que implican
mensuración, clasificación, análisis e interpretación. Esta ventaja permite hallar y detallar
situaciones y eventos, es decir, describir y explicar cómo se manifiesta un determinado
fenómeno, especificando propiedades importantes de personas, grupos, comunidades o
cualquier otro elemento que pueda sea sometido a análisis (Sampieri, 1998, p.60).
Diversos enfoques de investigación social pueden considerarse de tipo descriptivo, lo
que conlleva a un desacuerdo, sin embargo, es necesario precisar en las características del mismo
para diferenciar, como todos los modos de investigación, que la investigación social contiene
elementos de descripción. Al respecto, es importante resaltar que la investigación descriptiva no
representa todo el proceso de investigación ya que el proceso de investigación no se considera
completo hasta que los datos están organizados y analizados y tienen conclusiones definitivas,
las cuales se basan en comparaciones, contrastes y relaciones, es decir, hasta que se evidencie
el descubrimiento de algo significativo, meta de todo el proceso. Con respecto al investigador,
este no debe ordenar o manipular las variables, puesto que los hechos y variables ya sucedieron,
aunque no se hayan descrito lo observado. Los únicos métodos que manipula el investigador
son sus métodos de observación y descripción, así como el modo en que analiza las relaciones
(Best, p.92).
Ahora bien, para resolver problemas o investigar una serie de actos se hace necesario
conseguir cierto tipo de información que puede ser obtenida mediante el método descriptivo. El
primer tipo se basa en el conocimiento de las condiciones actuales, ¿dónde estamos? ¿De dónde
partimos? Mediante una descripción sistemática y un análisis se recoger datos a la luz de estas
preguntas. El segundo tipo de información se refiere a lo que se necesita, puesto que teniendo
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claridad sobre los objetivos o metas se puede precisar la ruta del estudio a seguir. Por último, el
tercer tipo se refiere a cómo se alcanzará. Best (1986) al respecto explica que “este análisis
puede comprender el conocimiento de la experiencia de otros que se han hallado en situaciones
semejantes. Puede referirse a la opinión de expertos que, probablemente, conocen mejor cómo
alcanzar la meta” (p.92). Algunos estudios pueden guiarse bajo la luz de los tres tipos de
conocimientos, otros usando solo dos. Aunque la investigación no comprenda todas las fases,
puede proporcionar una contribución para esclarecer algunas de las etapas necesarias, desde la
descripción del estado actual hasta el establecimiento de la vía que se seguirá para llegar a la
meta.
De igual manera, la naturaleza el enfoque descriptivo permite su clasificación bajo una
terminología generalmente aceptada: los estudios de conjunto y los estudios de caso (Best, p.94).
La diferencia establece que los estudios de conjunto son extensos y transversales, así como de
un número grande de casos dados en un momento y obtenidos mediante estadísticas a un grupo
de casos especiales. No se ocupan de las características de los individuos, sino de las estadísticas
generalizadas que resultan cuando los datos se obtienen de un cierto número de casos
individuales. No se deben confundir con el mero acto de recoger y tabular cifras. De modo que
se refieren a un planteamiento claramente definido y con objetivos precisos, con un análisis
cuidadoso, a una interpretación clara de los objetivos y una lógica exposición de resultados. Por
su lado, los estudios de caso son intensos y longitudinales y analizan con detalle un caso o un
grupo reducido de casos típicos. El análisis es detallado, completo y personalizado, se anotan
cambios, desarrollos y crecimientos del caso que se investiga (p.94) Su propósito es comprender
el ciclo vital, o una parte, de una unidad individualizada. Esta puede ser una persona, una
familia, un grupo, una institución o toda una comunidad.
Asimismo, como método, “examina y analiza profundamente la interacción de los
factores que producen cambio o crecimiento. Utiliza preferentemente el enfoque longitudinal o
genético estudiando el desarrollo durante un cierto tiempo” (p.101). Cabe destacar que los
estudios de caso también pretenden dar soluciones a problemas personales que pueden llegar a
ampliarse como proyectos, sobre todo si los aspectos investigados son comunes y ayudan a la
comprensión de la conducta humana. Estos estudios se han hecho en todo tipo de comunidades,
desde aldeas hasta grandes ciudades, desde estudios individuales de alcohólicos, toxicómanos,
delincuentes juveniles, agricultores, inmigrantes, medieros, miembros de ciertas profesiones y
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muchos otros tipos de grupos sociales o étnicos. En cada caso, afirma Best, “el foco de la
atención se dirige a los típico de ellos, destacando los factores que (los) caracterizan (...) se han
realizado con el propósito de llevar a una mejor comprensión del papel desempeñado por sus
sujetos en tipo de cultura norteamericano (p.101).
Por su parte, el enfoque propositivo supone el análisis de situaciones que nos desafían a
conocer lo ocurre en una determinada representación o situación de la realidad, incluyendo lo
que le sucede a quienes están actuando sobre y dentro de los límites de esa realidad. Asimismo,
privilegia la articulación entre conocimiento e intervención, lo que define las complejas
relaciones entre sujetos (actores), prácticas (acción) y escenario (estructura). Igualmente, el
análisis situacional implica un conjunto de procesos específicos (Rovere, 1993), los cuales se
articulan en la totalidad el enfoque exploratorio puesto que permiten:
 Identificar la problemática que emerge de la realidad y que constituye el objeto global de
transformación del proceso de intervención.
 Delimitar el campo que contiene esa problemática.
 Ubicar las manifestaciones y/o características de esa problemática en el punto de partida, de
sus rasgos o indicadores y de toda información cualitativa y cuantitativa que se posea sobre
ella.
 Identificar a los actores sociales relevantes que concurren a ella: nos referimos a personas o
fuerzas sociales que puedan intencionalmente permitir o impedir que se alcancen los
objetivos.
 Analizar la problemática desde el código operativo de los otros actores: posición del actor,
recursos de poder que controla, valores, intencionalidad, experiencia.
 Observar la correlación de fuerzas de cada uno de los actores identificados.
 Analizar sincrónicamente como la situación llegó hasta el punto de que se examina y qué
dinámica puede seguir. Es decir, interpretar el movimiento de la situación y su desarrollo
tendencial.
Asimismo, el enfoque propositivo es un proceso dialéctico que utiliza un conjunto de
técnicas y procedimientos con la finalidad de diagnosticar y resolver problemas fundamentales,
encontrar respuestas a preguntas científicamente preparadas, estudiar la relación entre factores
y acontecimientos o generar conocimientos. Tiene por objeto el fomentar y propiciar la
investigación como elemento para la formación integral de los profesionales. Este enfoque se
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caracteriza por generar conocimiento, a partir de la labor de cada uno de los integrantes de los
grupos de investigación.
De la misma forma, el enfoque propositivo en cuanto a investigación no se detiene en la
contemplación pasiva de los fenómenos, sino que además plantea alternativas de solución
construidas en un clima de sinergia y proactividad. Por lo tanto, se plantea como una alternativa
para la investigación social debido a que privilegia la interpretación, comprensión y explicación
de los fenómenos sociales. De igual manera busca la esencia de los mismos al analizarlos
inmersos en una red de interrelaciones e interacciones y en la dinámica de las contradicciones
que generan cambios cualitativos profundos.
Por otro lado, es propositivo puesto que el fin de nuestra investigación corresponde
pretende elaborar una estrategia educativa que favorezca el fortalecimiento de la capacidad de
subjetividad como capacidad central del individuo y trabajé la eficiencia educativa relacionada
a las acciones del profesor en el aula. En cuanto a esto, la investigación no se detiene en la
contemplación pasiva de los fenómenos, sino que además plantea alternativas de solución
construidas en un clima de sinergia y proactividad.
En este caso, la aplicación de estos tres tipos de enfoque, exploratorio, descriptivo y
propositivo, nos permitió obtener nuevos datos y elementos que nos condujeron a formular con
mayor precisión la pregunta de investigación. De igual manera, surge a partir de este primer
acercamiento el planteamiento de una hipótesis frente al estudio de la subjetividad como
capacidad fundacional del ser humano, lo que dio paso al proceso de recolección de datos, los
cuales fueron analizados y a partir de un ejercicio detallado poder determinar si se da
cumplimiento al objeto problema de nuestra investigación.

3.1.5. Técnicas e instrumentos utilizados
Con respecto a la técnica nos fundamentamos en la observación externa o no participante
y en la entrevista.
3.1.5.1. La observación no participante
Dentro de las técnicas de investigación de la etnografía, la observación es una, si no, la
más importante de todas las técnicas, pues a través de esta se combinan muchos métodos que
generan espacios de reflexión profundos e importantes para el análisis de hallazgos de los
fenómenos estudiados. Esta técnica permite observar un grupo en particular, con el fin de
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obtener información y registrarla para su posterior análisis. Asimismo, es una herramienta de
acercamiento que permite observar sus acciones, comportamientos y establecer un estrecho
contacto con ellos.
La observación no participante ha llegado a ser uno de los métodos de recolección de
información más populares en los últimos tiempos, por lo menos en investigaciones educativas
británicas. Esto genera la seguridad de que al emplear esta técnica se tendrá un gran material de
registro fundamental para dar cuenta después de la pregunta problema a partir del análisis.
Por su parte, Woods (1998) explica que en la investigación no participante el
investigador desempeña el papel de investigador y observa todas y cada una de las situaciones
que se genera dentro del aula. Específicamente, presta su atención sobre lo que realmente le
compete según el tipo de investigación, para lo cual adopta técnicas pertinentes tales como “la
mosca en la pared” (p.52). Es decir, observa las cosas tal como suceden, naturalmente, con la
menor interferencia posible de su presencia. De igual manera, este tipo de observación permite
ejercer un papel de espectadores que desarrollan una habilidad de percepción esencial para
captar cada una de las situaciones, hasta la más mínima y que en teoría podría no parecer
importante para los aportes de la investigación.
En este punto es importante definir las características concretas del tipo de observación
que escogimos y las ventajas que nos proporcionó respecto a otros tipos de observación. En
primer lugar, podemos exponer la pertinencia de ésta, tomando como referencia nuestro primer
objetivo específico, describir las prácticas docentes. El hecho mismo de describir nos remitió a
la actividad de observar detalladamente esas prácticas que están asociadas principalmente al
extraer la más mínima expresión de desarrollo o evidencia de la capacidad que hemos definido
como subjetividad.
De igual manera, al no ser una observación participante, nos permitió enfocar la mirada
en esos fenómenos que se dieron en las sesiones de clase, por lo que no perdimos detalle alguno
y no descuidamos las oportunidades de registro de material que nos fue gran utilidad. Como
espectadores rigurosos registramos cada movimiento, cada mirada, cada actitud, cada palabra y
por medio de las matrices ya diseñadas, esquematizamos las observaciones. Con respecto a estas
matrices, ya las describiremos más adelante en este capítulo.
Otra de las grandes ventajas de la observación no participante es el hecho de no
inmiscuirse de forma directa con el objeto de estudio. Si se hubiera escogido otro tipo de
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observación, cabría la posibilidad de afectar la objetividad de los registros por el simple hecho
relacional en términos emocionales inmediatistas que pudieran surgir de esas interacciones. De
igual manera cambiaría el estado de los actores y su disposición al vernos allí como otro más
del grupo y podría afectar su modo de actuar y hablar, por lo que no se obtendrían los datos a
interpretar. Como dice Bruyn al ser citado por Woods (1987), “si el investigador es consciente
del peligro y las reglas del método de observación participante, estará en condiciones de
encontrar con precisión los significados culturales contenidos en cualquier grupo que estudie,
algunos de cuyos significados pueden tener raíz en la existencia social misma del hombre”
(p.21).
Por otro lado, una limitación tomada en cuenta al escoger la observación no participante,
es lo que llama Woods (1987, p.54), la resistencia a volverse “nativo”, es decir, a identificarse
con los puntos de vista de la población al punto de hacerlos prevalecer sobre la propia
perspectiva de investigador. Con la observación no participante, manejamos cuidadosamente la
distancia con el grupo como interventores y conservamos la objetividad ante el hecho
fenomenológico en el aula, junto con el material descubierto y presentado. Sin embargo, en
cierto sentido siempre se es participante, puesto que es difícil no ejercer influencia sobre la
situación que se observa, especialmente en situaciones particulares del aula. De modo que es
inevitable ejercer una influencia, por lo que debe tenerse en consideración aun cuando no
comparta ningún rol dentro de un salón.
Otra limitación es el envolverse en la vida del grupo o de la institución. Sin proponérselo,
el investigador puede verse profundamente comprometido con la comunidad, llegando a ser
incorporado desde diferentes versiones en el marco de la escuela. Al respecto, Woods (1987)
explica cómo desde su experiencia fue visto como una agencia de socorros por los alumnos, por
el personal docente como un agente secreto, por parte del director un factor a usar en la lucha
del poder político, un miembro suplente del personal, disponible en casos de emergencia y
simplemente un ser humano que compartía con alumnos y maestros (p.56).
De aquí la importancia de tener la capacidad como investigadores de saber controlar y
entender el rol que cumplimos dentro de la investigación cualitativa que se prestó para atender
a nuestros más profundos estímulos y no perder de vista el objetivo. Claramente, siempre fuimos
participantes de algún modo, pero no penetramos el núcleo de la comunidad, ni intervenimos en
ello, de modo que se diseñó una matriz de observación de clase que nos permitió describir de
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manera narrativa los sucesos ocurridos durante el desarrollo de la clase observada, sin necesidad
de involucrarnos dentro de los procesos educativos institucionales.
3.1.5.2. Entrevista semiestructurada
La entrevista es una estrategia fundamental en los estudios etnográficos y es una de las
técnicas de recolección de información más utilizada en la aplicación de investigaciones, ya que
permite extraer información relacionada con las percepciones, intereses, ideas y conceptos
particulares de los entrevistados. Su relevancia radica en que es "tejida sobre el diálogo,
proporcionada del discurso ajeno de los sujetos de estudio" (Velasco y Díaz de Rada, 2006,
p.34), es decir, la entrevista se desarrolla a partir de un diálogo propio del discurso del sujeto
investigado.
En la investigación, la entrevista cobra un lugar de diálogo interactivo y puede adoptar
diferentes formas, enfocadas o predeterminadas y muy abiertas. La más común es la entrevista
semiestructurada que es guiada por un conjunto de preguntas y “cuestiones básicas a explorar”
(Erlandson, Harris, Skiper y Allen, 1993). Sin embargo, ni la redacción o el orden exacto de las
preguntas está predeterminado, puesto que su diálogo abierto es similar a una conversación
informal donde el investigador y el entrevistado mezclan sus palabras a través de las preguntas
y respuestas insertadas, el uno habla y el otro escucha. El entrevistador continuamente motiva
la participación del entrevistado, suprimiendo las resistencias encontradas y llevando el control
y direccionamiento de la conversación (Valles, 1999, p.180), lo que nos permite reconocer la
familiaridad del diálogo, el desarrollo del interrogante y la espontaneidad de los participantes.
Por otro lado, Woods (1987) plantea que la "entrevista no es precisamente un término
afortunado, pues implica una formalidad que el etnógrafo trata de evitar" (p.82), puesto que se
evita la formalidad siempre que sea posible y se manteniendo la originalidad de la conversación
informal. Es decir, la entrevista tiene su fuente en la naturalidad, en recoger los datos tal y como
son, sin forzarlas a que sean. Al respecto, el autor comenta:
(...) en consecuencia, es muy grande el crédito que se otorga a las conversiones que tienen lugar
dentro del curso normal de los acontecimientos. Así, es posible ganar adeptos a la causa
mediante la publicidad de los objetivos de la investigación, de los principios del método, de los
posibles, resultados para la educación y, tal vez, también para los maestros desde el punto de
vista personal (p.84).
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Debido a su naturaleza formal, en una entrevista se buscan, en cierto sentido, voluntarios.
En las instituciones los maestros suelen estar muy ocupados por la gran cantidad de trabajo y
tareas que deben hacer, aparte de las que deben llevar a sus casas. Sin embargo, algunos se
sienten atraídos por los proyectos que se propongan. En su cooperación hay un valioso elemento
de negociación, puesto que, al proteger su identidad, parte de las garantías que se ofrecen,
pueden tener mucho que decir, aunque, como investigadores, se deben filtrar la información
importante para el trabajo. Por lo tanto, la entrevista “proporciona una plataforma a la gente para
hablar y expresar sus pensamientos de una manera y con un detalle que difícilmente se dan en
la vida cotidiana. Esto puede aliviar la tensión y proporcionar la satisfacción de transmitir
conocimiento” (Woods, p.85). Asimismo, “puede ser un acontecimiento “crítico”
profundamente conmocionante para el entrevistado al producir una redefinición de la identidad
y los objetivos personales” (p. 85).
No menos importante es la oportunidad de elegir el momento y lugar a los entrevistados.
Darles esta ventaja significa agregar un factor de comodidad y confianza. Para los maestros que
entrevistamos significó realizarlas en sus aulas, lugares en los que se sentían con completa
seguridad. Por lo tanto, las principales características que el etnógrafo debe tener para realizar
entrevistas, según Woods (1987) "giran siempre en torno a la confianza, la curiosidad y la
naturalidad" (p.77).
De modo que la entrevista permitió adoptar un diálogo en el que los docentes
entrevistados la percibieron como una conversación, sin darse cuenta del orden de las preguntas
o los objetivos del entrevistador. De modo que se diseñó una entrevista semi-estructurada con
un guion de 14 preguntas a partir de los postulados teóricos del marco conceptual, subjetividad,
prácticas docentes, desarrollo humano, competencias, capacidades y pubertad. Cada pregunta
aportó datos y respuestas en torno a la concepción de capacidades y de subjetividad en su
práctica de aula.
Asimismo, como técnica de la observación externa se diseñó una matriz de observación
dividida en tres columnas para la recolección de la información: aspectos observados,
comentarios y categorías. En aspectos observados se escribió narrativamente y con lujo de
detalles el desarrollo de las clases; en comentarios se dieron interpretaciones de los aspectos
observados y categorías quedó pendiente para el análisis de datos.
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Finalmente, es de resaltar que la principal ventaja de la entrevista es estimular el flujo
de los datos que ofrece la información personal, que de otro modo sería imposible conocer,
como lo explica Galindo (1998) al afirmar que “La entrevista busca lograr una nítida apertura
de canales que pueda establecer la afectividad práctica del sistema de comunicación
interpersonal” (p.282). Es por esto que nuestra investigación buscó entrevistar a los docentes de
grado octavo con el fin de recoger en dicho proceso de interacción comunicativa las
concepciones e ideas que tienen sobre el término capacidades y con ello, la forma en que
conciben la subjetividad en el desarrollo de sus clases.
3.1.6. Fases de la investigación
En atención a lo anteriormente descrito, aprobadas las distintas técnicas de investigación
y sus instrumentos aplicativos, el desarrollo de la investigación se formuló en cuatro fases.
3.1.6.1. Fase I. Diseño de instrumentos
Durante esta fase se establecieron los criterios para elaborar la matriz de observación y
el bosquejo del guion de entrevista. Estos instrumentos de investigación fueron realizados al
iniciar el segundo semestre e inicialmente se aplicaron como pilotaje, luego con el grupo de
investigación y el tutor se revisaron y ajustaron. Posteriormente, se definió el formato final para
nuevamente aplicarlo y a partir de los hallazgos encontrados iniciar la etapa de análisis de
información.
En un primer momento se elaboró un matriz de observación una columna llamada
Categoría y otra Aspectos observados (Figura 1). En la columna Categoría se detallaron cuatro
aspectos que, a nuestro criterio, se debían señalar en el momento de observar a los docentes en
su clase: objetivo de la clase, materiales didácticos, discurso del docente y prácticas docentes.
Sin embargo, al aplicar la prueba de pilotaje se encontró que el manejo de estas categorías era
confuso y complejo, puesto que relatar los aspectos observados frente al discurso del docente
en relación de estos cuatro criterios limitaba el proceso narrativo y descriptivo al cual
pretendíamos llegar. Por esta razón se planteó un nuevo formato de matriz categorial compuesta
por una tabla de tres columnas: aspectos observados, comentarios y categoría (Figura 2). En
aspectos observados buscábamos realizar una descripción detallada, casi narrativa del discurso
del docente, en la columna de comentarios escribir notas aclaratorias y el espacio de categoría
quedó en blanco con la intención de señalar posibles categorías en la etapa de análisis.
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Figura 1. Primer formato de la matriz de observación.
Fuente: elaborado por los investigadores.

Figura 2. Formato final de la matriz de observación. Aplicación de ajustes a partir del pilotaje
de observación realizado.
Fuente: elaborado por los investigadores.
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Para la elaboración del guion de entrevista realizamos una lista de posibles preguntas
buscando dar respuestas al contenido de nuestra investigación. El guion definitivo constó de
catorce preguntas abiertas. Las iniciales hicieron referencia a la concepción del término
subjetividad, la descripción de la práctica en el aula del docente y ubicando su discurso didáctico
en relación con el concepto de capacidades (Figura 3).

Figura 3. Formato del guion de entrevista semiestructurada.
Fuente: elaborado por los investigadores.
3.1.6.2. Fase II. Pilotaje
Como ya se mencionó anteriormente el diseño y la definición de los instrumentos de
aplicación se establecieron en esta fase. El pilotaje fue un momento importante en la aplicación
de los instrumentos ya que permitió los aspectos que queríamos abordar en el momento de
observar las clases y entablar un diálogo directo con los docentes, redefiniendo los formatos
iniciales y consolidando un diseño final para aplicar en el lugar de la investigación.
Posteriormente, se realizaron tres pilotajes: uno en relación con el diseño del guion de
entrevista y dos referentes a la observación de clase. Los pilotajes fueron aplicados en tres
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instituciones educativas relacionadas al lugar de trabajo de tres integrantes del grupo
investigador, escogidas debido a la facilidad de ubicación y contacto con los docentes. Como
criterio único de selección se estableció la pertinencia de la asignatura con relación al objeto de
investigación, por tanto, las clases observadas corresponden al área de ética y valores y la
entrevista al área de humanidades.
Respecto a las observaciones de clase, una se realizó en el Colegio Carlos Pizarro
Leongómez, localidad 7 de Bosa (Figura 4), a una docente de ética y valores, aplicada por DIEB03, el día 22 de marzo de 2017. La otra observación se realizó en el Colegio Santo Domingo
Bilingüe, localidad 8 de Kennedy, a un docente de ética y valores por DIDW-04, el mismo día.
Como registro se encuentran los formatos de la matriz de observación diligenciados de manera
escrita.

Figura 4. Fragmento del pilotaje de la observación de clase realizada en el Colegio Carlos
Pizarro Leongómez1.
Fuente: elaborado por los investigadores.
Por su parte, el guion de entrevista se aplicó en el Colegio Abraham Lincoln, localidad
11 de Suba, a una docente del área de lengua castellana por el investigador No 2 el día 01 de
1

Ver anexo 01, pilotaje de la observación de clase aplicado en el Colegio Santo Domingo Bilingüe y anexo 02
pilotaje de la observación de clase aplicado en el Colegio Carlos Pizarro Leongómez.
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mayo del 2017 (Figura 5). Como registro se diligenció de manera escrita el formato de guion de
entrevista y se realizó un diálogo informal entre el investigador y la docente colaboradora, del
cual no hay registro auditivo. Posterior al pilotaje se realizaron los ajustes pertinentes a la matriz
de observación y al guion de entrevista. Ya con las modificaciones realizadas se procedió a la
aplicación de los instrumentos a los docentes colaboradores de la investigación.
3.1.6.3. Fase III. Aplicación
En el proceso etnográfico el análisis de los datos comienza en el momento en que termina
cada episodio de recogida de información y la identificación de las categorías. A medida que se
obtienen datos, se van generan hipótesis mediante múltiples análisis y reinterpretaciones. Es por
esto que el análisis de datos es una constante dentro del método etnográfico, el cual se inicia
con la inmersión del investigador en el escenario objeto del estudio que representa la situación
social que integra personas y sus interacciones, a las cuales se accede para obtener la
información necesaria y llevar a cabo el estudio.
La fase de aplicación de los instrumentos de investigación ya revisados, corregidos y
definidos, se desarrolló en varios momentos: el primero correspondió a una visita realizada al
Colegio Dios es Amor, Lucero Alto por los 4 docentes investigadores donde se tuvo una reunión
con los docentes de grado 8° y algunos directivos. En este espacio se presentó el concepto y los
fundamentos de la investigación logrando que los directivos y docentes comprendieran el
propósito de la misma. Asimismo, se familiarizaron con el tema y se generó un espacio de
empatía y reconocimiento entre los investigadores, la institución y los docentes colaboradores.
Posteriormente, se procedió a escoger tres docentes que acompañarán por decisión propia el
proceso de trabajo de campo, atendiendo al currículo institucional y al objeto de estudio de la
investigación. Este grupo de colaboradores quedó conformado por un docente de desarrollo del
pensamiento, uno de sociales y uno de química. A todos se les explicó que se realizarían dos
observaciones de tipo no participante de sus clases, para un total de seis y una entrevista
personalizada a cada uno, quedando constancia de la firma de autorización de la circular de
consentimiento docente2.

2

Ver anexo 03 carta de consentimiento firmada por la docente de Química, anexo 04 carta de consentimiento
firmada por la docente de Desarrollo del pensamiento y anexo 05 carta de consentimiento firmada por el docente
de Ciencias Sociales.
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Para dar inicio al trabajo de campo se adjudicaron códigos para identificar los docentes
colaboradores (tabla 1), los profesores investigadores (tabla 1.2.) y los instrumentos (tabla 1.3.).
Tabla 1
Lista de códigos y significados

Fuente: elaborado por los investigadores.
Tabla 1. 2
Lista de nombres y acrónimos

Fuente: elaborado por los investigadores.
Tabla 1.3
Lista de códigos instrumentos de investigación, profesores y asignaturas

Fuente: elaborado por los investigadores.
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Otro momento correspondió al inicio de las observaciones de clase, las cuales fueron
realizadas en diferentes días atendiendo al horario de clase del grado octavo y a la pertinencia
de las visitas por parte del grupo investigador en relación con el cronograma institucional de
actividades escolares.
La primera observación se realizó con la docente de Desarrollo del Pensamiento (OBSDJJO2), el viernes 7 de abril del 2017. Esta comenzó a las 7:35 a.m. y finalizó a las 9:13 a.m.
La misma fue aplicada por DIDW-04.
La segunda observación se realizó el mismo día con el docente de Ciencias Sociales
(OBS-DNP03), el cual llegó tarde a la primera sesión de la clase, dando inicio a las 9:20 a.m. y
finalizando a las 10:00 a.m. La segunda sesión comenzó a las 10:40 a.m. y finalizó a 11:20 a.m.
Esta observación se realizó por DIDC-02.
La tercera observación se realizó el lunes 24 de abril al profesor de Ciencias Sociales
(OBS-DNP03), quien comenzó su clase a las 9:10 a.m. y finalizó a las 10:00 a.m.
La cuarta y quinta observación de clase se realizaron el mismo día a la profesora de
Química (OBS-DED01), en el horario de 11:20 a.m. a 12:10 p.m., y bajo la observación de dos
investigadores DIJC-01 Y DIEB-03.
La sexta y última observación se llevó a cabo el día 10 de mayo a la profesora de
Desarrollo del Pensamiento (OBS-DJJ01). Esta inició a las 7:50 a.m. y terminó a las 9:10 a.m.,
y fue aplicada por DIDW-04.
Cabe resaltar que cada una de las observaciones se realizaron respetando el horario de
clase indicado para el grado octavo y con previa información a los docentes colaboradores, por
lo que quedó un registro escrito (matriz categorial de observación) y audiovisual (video). Para
estas observaciones de clase se envió circular informativa a los padres de familia, quienes
autorizaron la participación de sus hijos en los registros de video.
La aplicación de las entrevistas se llevó a cabo dando seguimiento al guion de entrevista
definido en la fase de pilotaje y quedando registro de audio para las entrevistas de los docentes
DED01 Y DNP03. En el caso de la entrevista al docente DJJ02 se realizó registro de video y se
diligenció el formato de guion de pregunta. Estas se realizaron a cada uno de los docentes en el
siguiente orden:
Las entrevistas de los docentes de Ciencias Sociales (EN-DNP03) y Química (ENEDE01) se aplicaron el miércoles 26 de abril en la institución al finalizar las clases, por los
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investigadores No 1 y No 3. La última entrevista se aplicó día 27 de abril a la docente de
Desarrollo del pensamiento (EN-DJJ02), la cual se realizó en un espacio ajeno a la institución
por el investigador DIDW4.
3.1.6.4. Fase IV. Edición
Posteriormente, se procedió a transcribir en digital las observaciones de clase realizadas
en el formato de matriz de observación, titulada Observación de clase3 y las transcripciones
literales de cada entrevista, para luego realizar una edición de ambas, puliendo, omitiendo
repeticiones, muletillas y otras expresiones verbales.
Para la transcripción de la observación de clase se tuvo en cuenta la experiencia en el
aula de cada uno de los investigadores, las cuales se apoyaron en los registros audiovisuales, así
como en la lectura y aportes de los otros investigadores del grupo. En este ejercicio se buscó
priorizar los aspectos relevantes de la investigación al diligenciar el formato y poder ampliar la
descripción, casi narrativa de cada uno de los movimientos, gestos, expresiones y diálogos del
docente en el aula, su interacción con los estudiantes, la expresión corporal utilizada, el tipo de
discurso relatado, la incidencia del ambiente de aula, la organización del salón, la actitud de los
estudiantes, el nivel de empatía y otros aspectos encontrados durante la observación. Todo esto
con el fin de dar cumplimiento a los objetivos propuestos en la investigación y obtener una gama
de datos propicios para la etapa de análisis de la información.
Para la transcripción de las entrevistas nos apoyamos en dos momentos importantes. El
primero, la transcripción literal de los registros aplicados (audio y video), siendo lo más explícito
posible, es decir, registrando las palabras y muletillas utilizadas, anotando algunas expresiones
emocionales relevantes (risas, equivocaciones) y consigo los comentarios textuales de los
docentes frente a las preguntas realizadas, sin omitir palabra y escribiendo tal como lo
expusieron los colaboradores.4
Luego de esta transcripción se dio paso al segundo momento, la lectura y revisión de los
escritos correspondientes a las mencionadas entrevistas para realizar la edición de las mismas,
la cual correspondió a una escritura formal de los textos, teniendo el cuidado de no cambiar el
sentido de los comentarios hechos por los maestros. Asimismo, se quitaron las muletillas
3

Ver anexo 6, observación de clase número uno, desarrollo del pensamiento OBS-DJJ02 y anexo 7, observación
de clase número dos, desarrollo del pensamiento OBS-DJJ02.
4
Ver anexo 8, entrevista literal docente de ciencias sociales,.
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utilizadas, los comentarios frente a expresiones de tipo emocional y para una ubicación directa
en los textos, se definió por siglas los nombres del entrevistador y el docente colaborador,
(Figura 5).

Figura 5. Fragmento de la transcripción editada de una entrevista5.
Fuente: elaborado por los investigadores.
Posterior a todo lo anterior, se procedió a realizar el análisis y la descripción de las
prácticas docentes que determinan el fortalecimiento de la capacidad de la subjetividad en
estudiantes en etapa de pubertad y se dio inicio al diseño de la propuesta educativa desde el
enfoque de la capacidad de la subjetividad para las prácticas docentes.
3.2. Contexto de la investigación

Fotografía No 1. Ubicación Colegio CDA Dios es Amor. Tomada desde Google Maps
de forma periférica del sector aledaño a la institución, localidad 19, sector Lucero.
5

Ver anexo 9 entrevista editada EN-DED01.
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El Colegio Dios es Amor presta el servicio educativo en los niveles de preescolar, básica
primaria, media y media vocacional. Hace parte de la organización CDA ColombiaConviventia, la cual apoya a poblaciones vulnerables de distintos sectores del país, tales como
Cartagena (El Pozón), Barranquilla (las Américas) y Bogotá (Lucero y Cazuca). Además de los
programas educativos (colegios), esta organización realiza obras sociales de protección infantil,
desarrollo comunitario y emprendimiento (PTI). Es una organización sin fines de lucro,
subsidiada con aportes de un plan padrino, ayudas internacionales y el cobro de una pensión a
un bajo costo para los padres de familia.
El Colegio relacionado para la investigación está conformado por 29 docentes y 11
directivos, distribuidos en preescolar, básica primaria, media y media vocacional. Además,
cuenta con 848 estudiantes, desde el nivel de pre-jardín hasta grado once. Los grupos están
distribuidos en dos cursos por grado desde jardín hasta séptimo, el nivel de grado tercero cuenta
con tres cursos y desde octavo a once hay un solo grupo por nivel.
El objetivo de esta institución es brindar nuevas y distintas oportunidades a los
estudiantes y sus familias en relación con su calidad de vida y la proyección que se puede tener
frente a su realidad social. De igual manera, se basa en una educación en valores y principios
éticos y genera oportunidades de apoyo para la educación profesional y la valorización de la
vida, identificando a sus estudiantes como seres capaces de transformar su realidad social. Su
modelo de acción crea condiciones que permiten el desarrollo de capacidades, habilidades y
conocimientos para definir y establecer el proyecto de vida, desarrollar la capacidad productiva
y a su vez, generar sostenibilidad en el educando y su familia.
La institución está ubicada en la localidad 19, Ciudad Bolívar, en la parte alta del barrio
Juan Pablo II. Conecta al Norte con la Av. Boyacá, sector Lucero bajo, al sur con el barrio el
Paraíso, zona de alta vulnerabilidad. Al oriente con el barrio el Tunal y al occidente con la Av.
Villavicencio, vía Usme.
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Fotografía No 2. ubicación geográfica de la institución educativa CDA Dios es Amor

Fotografía No 3. fachada colegio CDA Dios es Amor
El Colegio Dios es Amor Lucero Alto es una institución educativa fundamentada en
principios y valores bíblicos que tiene como propósito contribuir con el desarrollo integral de
su comunidad educativa, permitiendo descubrir el sentido o propósito de vida. De igual manera
se pretende fortalecer la capacidad de progreso y cimentar la participación en la sociedad a partir
del desarrollo de valores y principios bíblicos. Estos elementos sirven como eje central de su
misión, la cual en su Plan de convivencia (2017) se lee así:
Misión: Conviventia (Antes CDA Colombia) es una organización sin fines de lucro que trabaja
en pro del desarrollo integral y la dignificación de la calidad de vida de comunidades en
situaciones de pobreza y vulnerabilidad en Colombia, incidiendo, a través de sus intervenciones
especializadas en cinco focos programáticos (Educación, Necesidades Básicas, Generación de
ingresos, Protección infantil y Desarrollo comunitario), en la recuperación de todas las
dimensiones de la vida de las personas, fundamentando su actuar en los principios y valores de
la Fe Cristiana (p. 3).
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El modelo de acción del Colegio Dios es Amor crea las condiciones que permiten
generar la transformación de los individuos, sus familias y por ende de sus comunidades, ya que
restaura, fortalece y apoya el desarrollo de las capacidades, habilidades y conocimientos que
requieren estos para transformar su entorno, definir y establecer proyectos de vida, desarrollar
su capacidad productiva y generar sostenibilidad. Lo anterior se hace propicio para el desarrollo
de capacidades, fundamento de nuestra investigación que es referenciado en el Plan de
convivencia (2017), así:
Escuela con propósito posibilita espacios de formación y prácticas pedagógicas en las que los
sujetos conocen y aprehenden diferentes formas de estructurar su pensamiento y de tomar
consciencia de la manera en que lo hacen (metacognición), favoreciendo el desarrollo de
habilidades que le permitan afrontar la realidad en la que viven y los desafíos que les propone
la sociedad actual; no de forma ingenua sino con la capacidad para tomar una postura clara y
actuar desde allí en el mundo y en su transformación (p.19).
De igual forma, en el Plan de convivencia (2017) se afirma que la propuesta educativa
de la institución se caracteriza por relacionar elementos de la cultura, la promoción humana, el
sentido de pertenencia y la vida cristiana, desarrollados a través de un “paradigma de formación”
que se centra en dos frentes: el desarrollo de procesos y el desarrollo integral, a partir de los
cuales se proyecta el desarrollo de todas las actividades y programas escolares para “formar al
estudiante como una persona competente” (p.19). Este paradigma de formación se aterriza en
diez premisas que comentan la construcción de la propuesta pedagógica y que demarcan la ruta
de navegación de la misma.
El Plan de convivencia inicia fundamentando que el ser humano es multidimensional y
por tanto, todos los niveles de la educación deben contribuir a la formulación efectiva de un
proyecto de vida que vincule a la familia en el proceso educativo de sus hijos como parte crucial
en el alcance de los objetivos de formación. Asimismo, el servicio es una experiencia de
aprendizaje fundamental en el proceso de formación integral, por lo que la ruta de enseñanza aprendizaje es el camino que debe recorrer quien aprende y quien enseña para el desarrollo
efectivo del proceso de formación integral, ya que, lo relevante en la educación es la enseñanza
de procesos que contribuyan al desarrollo de habilidades, no es simplemente acumular
contenidos. Por tanto, la estructuración del pensamiento requiere de un preciso proceso de
formación y de enseñanza-aprendizaje, donde la metodología didáctica debe asegurar que la
persona potencie sus capacidades, se confronte ante su proceso de aprendizaje y sea capaz de
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aplicar lo que aprende en su contexto escolar. De igual manera sus metodologías aseguran el
alcance objetivo y específico de las metas predeterminadas debido a que el rol del docente es
clave en el alcance de unas metas formativas. (p.20 - 24). En su PEI “Escuela con propósito:
Aprendiendo a pensar, sentir, crecer y crecer juntos” se evidencia la apertura a espacios de
formación y prácticas pedagógicas en las que los sujetos conocen y aprehenden diferentes
formas de estructurar su pensamiento y toman consciencia del mismo, afrontando la realidad en
la que viven para luego generar una postura clara y definida en pro de su transformación.
3.3. Población y muestra: selección y caracterización
Tal como fue descrito anteriormente, la población objeto de atención por parte de la
institución corresponde a niños, adolescentes y jóvenes en condición de vulnerabilidad con un
alto riesgo de dificultad social, ya que se encuentran rodeados por situaciones de delincuencia
juvenil, drogadicción y pandillerismo.
Dentro del proceso investigativo y ubicándonos en el rango de edad seleccionado con
los estudiantes, etapa de pubertad, el curso de ubicación para realizar las respectivas
observaciones fue octavo, puesto que se evidenció con claridad en ellos aspectos propios en la
definición de su personalidad, patrones identitarios y el reconocimiento de sus propias
habilidades en pro de sus relaciones sociales. Este grupo de estudiantes se observa alegre,
dinámico, activo y espontáneo. Asimismo, presenta altos índices de indisciplina dentro del aula,
lo que requiere la intervención del docente de manera constante en la solicitud del silencio y la
atención. Sin embargo, también demuestran interés en el desarrollo de algunas temáticas, por lo
que participan durante el transcurso de las clases, realizando preguntas frente a contenidos y en
otros casos expresan comentarios de tipo general frente a la dinámica que se esté llevando a
cabo o hacia sus propios compañeros. En diálogo con algunos docentes, refieren que este curso
es un poco complejo en cuanto a su comportamiento y las actitudes que en ocasiones presentan
hacia los docentes, qué en muchos casos, las asocian a la edad y la etapa de crecimiento. Sin
embargo, puntualizan que son niños y niñas colaboradores y muy alegres, sabiéndolos llevar
demuestran interés y buen comportamiento. Hablar de la Capacidad de Subjetividad en este
rango de edad nos abre un abanico de acciones en relación con el reconocimiento del ser y su
capacidad de hacer y ser en el contexto que lo rodea. Por lo tanto, nuestra población objeto se
caracterizó por ser jóvenes receptivos y muy dinámicos. En algunas ocasiones debido a la
cantidad de estudiantes pertenecientes al curso se evidencian algunos brotes de indisciplina.
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Asimismo, el grupo focal está conformado por 46 estudiantes, 22 mujeres y 24 hombres, que se
encuentran dentro del rango de edad entre 13 y 15 años.
Los docentes de este grado en su mayoría cubren las asignaturas correspondientes a todo
el nivel de secundaria, media y vocacional, lo que les permite generar empatía con los
estudiantes en este rango de edad. Se caracterizan por ser jóvenes tanto en edad como en la
experiencia como docentes, recién egresados del pregrado, estudiantes de último semestre o
normalista superior. Laboran con la institución bajo la motivación de la visión y misión de la
corporación, y el llamado espiritual, en la mayoría de los casos. Son personas sencillas, amables
y respondieron a las indagaciones realizadas con naturalidad, demostrando interés por contribuir
en el proceso investigativo y tratar de responder con los objetivos trazados.
En relación al grupo específico de docentes colaboradores en el proceso de observación
contamos con tres docentes, dos mujeres y un hombre, entre 27 y 35 años.
3.4. Sistematización de la información: forma de organización, codificación o
acrónimos
En atención a las fases anteriormente mencionadas y con relación a la información
recolectada, se organizaron los datos obtenidos así:
 La realización del pilotaje donde evidenciamos que la estructura del formato de la matriz de
categorial requería algunos ajustes, centrándonos más en la observación del papel docente
en el aula que en identificar categorías o postulados característicos de la práctica docente,
por tanto, esta pasó a llamarse matriz de observación.
 Al realizar las observaciones se tuvo en cuenta la lista de acrónimos realizada para ubicar a
cada uno de los docentes observados.
 La información obtenida tanto en las observaciones como en las entrevistas se encuentra en
formato digital, tanto de manera literal como editada. Algunas de ellas se encuentran escritos
a manera de borrador, como apoyo a la transcripción realizada.
A partir de la información obtenida en la aplicación de cada uno de los instrumentos de
recolección de datos y señalado el método a utilizar para el análisis de dicha información, se
procedió a definir los pasos correspondientes para aplicar durante el proceso de análisis y
consigo, la generación de los primeros esbozos de interpretación referente a nuestro tema de
investigación.
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3.5. Análisis e interpretación de datos
En el siguiente apartado se presentan los elementos principales del análisis de la
información basados en la estadística lexical sobre unidades de significación simple (Bardin,
2002). Este ejercicio permitió realizar una clasificación, comparación e inferencia de las
palabras más usadas a partir del discurso de cada uno de los docentes colaboradores. Al respecto,
Bardin trata los textos como signos dotados de significación, que, en nuestro caso, hacen
referencia a la relación tema-párrafo, entendiendo el tema como la unidad de contexto y el
párrafo como la unidad de registro.
Inicialmente y atendiendo al análisis de unidades de significación, se transcribieron y
editaron las entrevistas y observaciones para, posteriormente, hacer una lectura minuciosa de
los textos editados y un pre-análisis de la información. A continuación, se formularon las
primeras categorías de análisis relacionada con los conceptos referenciados en el marco
conceptual. Para lograr un tratamiento más detallado de esta información, se recurrió a la
propuesta de Vásquez (2013) con su método de codificación para analizar la información de
manera más puntual, puesto que sus postulados presentan esquemas y pasos más claros que
permitieron crear una red semántica y un posteriormente el mapa categorial.
3.6. Método de análisis
3.6.1. Relación con el método de investigación
La aplicación de la investigación etnográfica en el entorno educativo surge a partir de la
preocupación de los cambios que la educación empieza a experimentar en los años 80 en Gran
Bretaña, Estados Unidos y Australia, donde ya no solo son importantes los resultados que ésta
evidencia en la sociedad, sino también cómo se desarrolla y cómo se lleva a cabo. Por tal razón,
este método nos permitió buscar y analizar nuevas formas de educación a partir de la
interpretación de esas interacciones entre sujetos dentro del aula, condensadas en entrevistas y
observaciones.
De igual manera, este tipo de etnografía investigativa se centra en descubrir lo que
acontece cotidianamente en el aula con el fin de aportar datos significativos de forma precisa
para su posterior interpretación. De esta manera, se pueden comprender y aportar hallazgos para
la construcción del quehacer docente, a partir de la interacción entre alumnos y profesores en el
aula de clase y fuera de esta, posibilitando el estudio de la enseñanza, el aprendizaje y de la
cultura escolar. Por otro lado, para poder observar qué hacen y dicen las personas, este enfoque

75

tiene en cuenta la recolección y el análisis de los datos sobre un grupo social determinado,
permitiendo identificar las relaciones entre los discursos recopilados, sus significados y
manifestaciones, con el fin de explicar o sustentar dicha realidad.
De esta manera el análisis de la información en el campo etnográfico ayudó a definir los
instrumentos metodológicos aplicados a los distintos discursos encontrados, a describir los
contextos e interpretar los hallazgos y generar una propuesta que permitiera mejorar la realidad
social educativa, dando respuesta a nuestra pregunta problema ¿Qué prácticas docentes
desarrollan la capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad?
Asimismo, la investigación etnográfica destaca que el análisis debe hacerse durante todo
el estudio, pues al estar conectados todos los procesos y ser interdependientes, el etnógrafo debe
observar e interpretar paralelamente. Por tanto, la investigación etnográfica educativa y el
Análisis de Contenido permiten obtener ideas relevantes a partir de las distintas fuentes de
información. A partir de este último los datos recopilados se pueden organizar, clasificar y
definir en campos semánticos, atendiendo a las distintas técnicas aplicadas y bajo el
cumplimiento de los siguientes criterios: la reflexión analítica sobre los datos, la selección y
reducción de dichos datos, la organización y categorización de estos, la reinterpretación de la
información y evidencia de hallazgos.
De modo que, una vez descrito lo anterior, el proceso de análisis en etnografía no resulta ser
solo descriptivo, puesto que de éste surgen alternativas y prácticas que conllevan una intención
pedagógica mejorada. La relación del investigador con el objeto de estudio, ya sean los maestros
y sus prácticas o los estudiantes y su desempeño, debe colaborar para que se haga una
interpretación pertinente de la realidad que se estudia y se analicen todos los aspectos afines a
la investigación.
3.6.2. Motivo de elección
Como elección de análisis de la información se consideró que el Análisis de Contenido
es el método más adecuado para el ejercicio de estudio de los datos recolectados, ya que sus
características permitieron determinar el significado general de la información e identificar
cómo en estos se desarrollaba, o no, la capacidad de la subjetividad. El ejercicio de análisis de
la información se realizó a partir de los postulados teóricos de Bardin (2002) y Vásquez (2013)
quienes enfocan su análisis en la pertinencia y rigor de la objetividad dentro de los datos
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encontrados a partir de la lectura minuciosa, el cálculo de frecuencias y la extracción de posibles
estructuras o modelos de codificación.
Para este ejercicio los postulados de Bardin (2002) presentaron una estrategia de
análisis basada en la estadística lexical sobre unidades de significación simple, es decir, la
palabra, y con la información obtenida se realizó una clasificación, comparación e inferencia
del discurso relatado por los maestros partícipes, haciendo énfasis en el contenido de los textos
encontrados en los párrafos, retomando el tema como una unidad de contexto y el párrafo como
una unidad de registro (Bardin, 2002). Este método se compone de tres fases o “tres polos
cronológicos” (p.17) que permitieron entender los datos bajo una forma diferente a la original.
La primera fase se denomina pre-análisis o fase de organización, y correspondió a la elección
de los documentos, formulación de hipótesis y objetivos. La segunda fase tuvo que ver con el
aprovechamiento del material, es decir, la codificación, descomposición y categorización de la
información. Por último, el “polo” de tratamiento de los resultados a partir de la inferencia y
la interpretación, permitió establecer relaciones entre los objetivos planteados y/o referentes a
otros hallazgos imprevistos.
Por otro lado, y como parte del recurso procedimental, se acudió a la propuesta de
Vásquez (2013) quien reconoce tres momentos clave en el análisis de la información: clasificar,
codificar y categorizar. En comparación con la propuesta de Bardin (2002), el ejercicio de
Vásquez es más minucioso y detallado, motivo por el cual fue el complemento para el paso
final, el cual el autor llama Categorización, definida como una “etapa de abstracción de la
información, un proceso de pensamiento creativo” (p.171). Ésta surge de los campos semánticos
hallados en las fases anteriores y del reconocimiento de las expresiones encontradas, la cuales
corresponden de manera puntual a la información recogida a partir de los instrumentos de
recolección de datos utilizados, en este caso, de las observaciones de clase y las entrevistas
aplicadas.
Atendiendo a estos dos planteamientos hubo tres procedimientos generales a tener en
cuenta para dar inicio al análisis de la información recolectada: organización y preparación,
clasificación, codificación y categorización de la información. El trabajarlas con rigurosidad y
detalle permitió realizar una significativa interpretación y comprensión de los hallazgos
encontrados frente a nuestro objeto de estudio, la capacidad de subjetividad en las prácticas
docentes.
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Cabe resaltar que estos autores permitieron evidenciar la relación entre la teoría y la
práctica frente al análisis de contenido, ya que el primero presentó fundamentos teóricos en el
análisis y el segundo mostró una fase operacional relacionada con el paso a paso del método.
3.6.3. Técnicas e instrumentos utilizados
En la aplicación del método de análisis se hace importante conocer el porqué y el cómo
analizar, ya que esto permite precisar hipótesis y dar respuesta a la pregunta problema planteada
en la investigación. El porqué lo responde la teoría que sustenta el método y el cómo la técnica
utilizada. Para responder el porqué y el cómo a continuación se presentan las fases del proceso.
El pre-análisis es la fase de organización de la información recolectada y corresponde al
periodo de fijación de los criterios para la organización de los datos obtenidos durante la
aplicación de los instrumentos del método de investigación. Asimismo, tiene como objetivo la
operacionalización y la sistematización de las ideas primarias que, dentro del desarrollo de
operaciones sucesivas, dan respuesta al plan de análisis (Bardin, 2002, p.71). Esta primera fase
responde a tres momentos:
 La elección de los documentos que se van a someter al análisis; estos deben responder a
unas reglas de análisis y pertinencia en relación a los objetivos propuestos.
 La formulación de hipótesis y de los objetivos los cuales permiten orientar el proceso de
análisis.
 Elaboración de los indicadores, es decir, la mención explícita de un tema en un mensaje.
En el pre-análisis se determinan las operaciones de delimitación del texto en unidades
comparables, la categorización para el análisis temático y la modalidad de codificación para el
registro de datos.
Por otro lado, la codificación es un proceso de transformación sistemática de los datos
encontrados que permiten una descripción puntual de las características del contenido. Dicha
transformación tiene que ver con la descomposición, agregación y enumeración del discurso.
Para Bardin (2002) la codificación comprende tres apartados:
 La descomposición de las unidades de registro.
 La aplicación de reglas de enumeración.
 La elección de categorías mediante la clasificación y agregación.
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Las unidades de registro corresponden a una unidad de significación que se ha de
codificar y son de naturaleza y de tamaño muy variable, ya que pueden responder a un nivel
semántico a partir del tema, o en un nivel lingüístico que esté relacionado con la palabra o la
frase. El autor refiere que el criterio de descomposición en el análisis de contenido siempre es
de orden semántico, puesto que existe una correspondencia entre las unidades formales “palabra
y palabra tema, frase y unidad significante” (Bardin, 2002, p.79).
Por lo tanto, hacer análisis de contenido consiste en localizar los “núcleos de sentido”
compuestos por la frecuencia de aparición y por la idea comunicativa que desean expresar. Eso
implica tener en cuenta todas las palabras o señalar algunas como palabra clave o palabra tema,
que, para nuestro caso, partió de una relación de palabras claves identificadas en el discurso de
los docentes, enfatizando el significado de las palabras dentro del texto y analizándolas según
el contexto de su párrafo de origen, es decir, nos remitimos a la relación tema-frase-párrafo
(Bardin, 2002). El tema, según afirma Berelson, citado por Bardin (2002) “es una afirmación
sobre un sujeto, es decir, una frase tras la que puede resultar afectado un conjunto de
formulaciones singulares” (p.79). Entonces, el tema es la unidad de significación que se
desprende de un texto analizado bajo una serie de criterios y depende del análisis y no de reglas
o formas lingüísticas, así como puede hacer alusión a un objeto o referente, un personaje, un
acontecimiento o un documento. Una unidad de registro se centra en la descomposición del
texto en función del tema eje, señalamiento conocido como unidad de contexto y que
corresponde al segmento del mensaje que contiene la unidad de registro, pero que a su vez
permite conocer de manera más clara y detallada la significación exacta de dicha unidad. Esto,
según Bardin (2002, p.81) puede ser la frase para la palabra, el párrafo para el tema.
Las unidades de registro se consideran como la parte de la unidad de muestreo que es
posible analizar de forma aislada. Hostil (1969) define una unidad de registro “como el
segmento específico de contenido que se caracteriza al situarlo en una categoría dada” (p.116).
Para otros autores las unidades de registro en un texto pueden ser palabras, temas (frases,
conjunto de palabras), caracteres (personas o personajes), párrafos, conceptos (ideas o conjunto
de ideas), símbolos semánticos (metáforas, figuras literarias), mientras que la unidad de contexto
es la porción del texto que tiene que ser examinada para poder caracterizar la unidad de registro.
La unidad de contexto suele ser una porción de la comunicación más extensa que la unidad de
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registro. Para nuestro caso la unidad de registro se centró en las palabras o frases citadas por los
docentes colaboradores.
Entre tanto, la codificación consiste en una transformación mediante reglas precisas de
los datos brutos del texto. Esta transformación o descomposición del texto permite su
representación en índices numéricos o alfabéticos. Siguiendo a Bardin (2002) la enumeración y
reglas de recuento son la presencia, la frecuencia, la frecuencia ponderada, la intensidad, la
dirección y el orden y contingencia.
Al respecto la presencia o ausencia de los elementos dentro de un texto determina su
sentido o significado, la frecuencia es la medida más utilizada generalmente. La importancia de
una unidad de registro crece con su frecuencia de aparición, la frecuencia ponderada es la
aparición de uno o varios elementos con mayor importancia que los demás, la intensidad
determina el sistema de numeración. Para enjuiciar el grado de intensidad de la codificación se
pueden seguir los criterios establecidos por Osgood (1959) teniendo en cuenta el tiempo del
verbo (condicional, futuro, imperativos), adverbios de modo, adjetivos calificativos y atributos,
entre otros. Mientras la dirección establece un sistema de codificación que permite ver reflejado
el sentido bidireccional del texto, el orden viene establecido según la aparición temporal,
importancia, o función de las unidades de registro. Finalmente, la contingencia es la presencia
simultánea en un momento dado de dos o más unidades de registro con diferentes niveles de
códigos o de contextos.
Por otro lado, se siguieron unas reglas de enumeración con el fin de llevar un registro y
control consecutivo y ordenado de las unidades de registro señaladas, por lo que se contaron
sistemáticamente las unidades de registro, ya que esto permitió obtener un soporte de repetición
e incidencia de la palabra o tema estudiado. De igual manera, estas unidades de frecuencia
valoradas, “lo que se cuenta y la manera como se cuenta” (Bardin, 2002, p.82), puesto que su
elección no fue ser automática ya que daban el sentido más significativo de la frase en relación
con el texto analizado. En nuestro caso, medir la frecuencia de repetición de cada comentario
nos permitió medir la cantidad de apariciones de una unidad de registro dentro del texto y
precisar de manera significativa su incidencia en él. Para esto se utilizó un sistema de
numeración y la asignación de un color a las palabras o frases encontradas con los objetivos
específicos.
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Por su parte, para Vásquez (2013), la codificación consiste en poner nombre a las
divisiones que se van encontrando, puesto que los códigos operan como nombres que no solo
nos ayudan a tener claridad sobre los elementos de análisis, a la vez que permiten ir aclarando
la etapa de categorización. Por lo tanto, una buena manera de empezar a codificar, según el autor
(p.169), es utilizar las mismas palabras que surgen de la información, es decir, ir reconstruyendo
el campo semántico. Al igual que Bardin (2002), Vásquez se apoya en el uso de colores o
códigos especiales que permitan no confundir la información.
Una vez codificada la información, Vásquez (2013) utiliza como apoyo las matrices de
análisis con el fin de esquematizarla e ir organizando en esquemas o tablas, ya que estas facilitan
ver la información clasificada de manera total, agrupada y organizada (p.170). Esto permite
señalar dónde se debe volver a tamizar la información inicial o donde se tiene que revisar el
trabajo de campo para complementar o profundizar ciertos aspectos de la investigación.
Otra de las técnicas utilizadas fue la categorización, considerada como una operación de
clasificación de elementos constitutivos de un conjunto por diferenciación (Bardin, 2002). Las
categorías son secciones o clases que reúnen un grupo de elementos bajo un nombre, dando
respuesta a una serie de caracteres comunes entre dichos elementos. Clasificar u organizar estos
elementos buscó responder a lo que cada uno de ellos tenía en común con relación a los primeros
criterios de clasificación, es decir, a lo que puntuaba cada objetivo específico. Por ejemplo, el
criterio de categorización, que puede ser semántico, responde a todas las expresiones que
refieren a un tema específico, sintáctico si va relacionado a los verbos y adjetivos, y léxico al
corresponder a la clasificación de palabras según su sentido o expresión cuya incidencia se da
en relación con las diferentes manifestaciones del lenguaje. Por su parte, Bardin (p.90) explica
que la categorización “es una operación de clasificación de elementos constitutivos de un
conjunto por diferenciación, tras la agrupación por analogía, a partir de criterios previamente
definidos”. Por lo tanto, el criterio de clasificación puede ser categorías temáticas, o todos los
que se puedan agrupar bajo una misma denominación.
Clasificar los elementos en categorías pretende agruparlos y organizarlos según lo tienen
en común, entendiendo que es posible que diferentes criterios insistan en otros aspectos por
analogía y se modifique la distribución realizada. Asimismo, la categorización es un proceso de
tipo estructuralista que se desarrolla en dos etapas: la primera, conocida como el “inventario”,
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consiste en aislar los elementos, y la segunda, “la clasificación”, se entiende como la
distribución de los elementos y la búsqueda de determinada organización o categoría.
De modo que las categorías terminales responden a una organización o primera
categorización de los elementos analizados, cuyo reagrupamiento, según Bardin (2002) se
desarrolla a partir de la exclusión mutua, que consiste en la ubicación específica de los elementos
dentro de una única categoría; la homogeneidad, entendida como el principio de clasificación
que dirige la organización de los elementos dentro de las categorías emergentes; la pertinencia,
que responde a la intención de la investigación y análisis de la información; la objetividad y
fidelidad, la elección y definición de los criterios de clasificación o categorías, que deben
responder a los juicios de la investigación y definen con claridad las variables y determinan las
características de cada categoría y, finalmente, la productividad que hace alusión a los resultados
que proporciona dicha categoría frente al proceso de análisis de la información.
A continuación, y en atención al método de análisis de contenido a partir de Bardin
(2002) y a las distintas técnicas referidas en él, los criterios utilizados para nuestra investigación
se llevaron a cabo a partir de los siguientes pasos:
 Clasificación y organización de la información, la cual partió de la organización de los
instrumentos aplicados en relación con los objetivos específicos de la investigación y su
respectiva verificación frente a la información y contenido. Asignación de códigos y
construcción de acrónimos para identificar a los docentes colaboradores. Lectura, revisión
y edición de las entrevistas y observaciones de clase.
 La etapa de codificación de los datos obtenidos: para el desarrollo de esta fase nos apoyamos
en Vásquez (2013), puesto que nos permitía profundizar un poco más en el desarrollo y
detalle de la información recolectada. Este autor propone nueve pasos para destilar la
información, sin embargo, el desarrollo de nuestra propuesta se llevó a cabo en cinco filtros.
En el primer filtro se realizó una lista de palabras clave y asignación de un color por cada
objetivo específico. El segundo consistió en la elaboración de comentarios o descriptores
sobre las frases señaladas con colores dentro de los instrumentos aplicados en la
investigación y su relación con los objetivos específicos a partir de un comentario de
clasificación. El tercer filtro se centró en la depuración de comentarios y agrupamientos,
utilizando en una tabla de destiladores. En el cuarto filtro se realizó una redefinición de
comentarios generales e incidencia de sus frecuencias con relación a las palabras clave y el
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objetivo específico al cual apuntaba, para esto se elaboró una matriz de análisis. En el quinto
y último filtro se realizó una triangulación entre los hallazgos encontrados en las entrevistas
con la matriz de análisis de las observaciones.
 Finalmente se dio origen a los primeros campos semánticos y consigo a las categorías de
nuestra investigación.
3.7. Fases del método de análisis
Teniendo en cuenta el análisis de contenido descrito por Bardin (2002) y en apoyo al
proceso de codificación presentado por Vásquez (2013), a continuación, se describe
detalladamente los pasos seguidos durante el análisis de la información obtenida en nuestra
investigación.
3.7.1. Primer paso: clasificación y organización de la información
Paso previo: transcripción y edición de la información
Una vez hechas las entrevistas y las observaciones de clase, se procedió a transcribir la
información previamente grabada en audio y otras en video, de tal forma que la información se
guardó de la manera más veraz posible. Posteriormente se realizó una lectura minuciosa de los
textos editados y una primera señalización de términos o palabras clave dentro de la información
recolectada.
Nuevamente se revisó y se organizó la información dando a cada archivo un código
según la fuente y la tabla de acrónimos anteriormente descrita y atendiendo al instrumento
utilizado, observación o entrevista, con el fin de facilitar su manejo y ubicación dentro de los
archivos, así como la manipulación de la información obtenida con los docentes colaboradores.
Posteriormente, se hizo una nueva lectura de las entrevistas editadas con el fin de revisar
la coherencia entre la transcripción y las respuestas de los docentes colaboradores, en relación
con la entrevista original. En cuanto a la matriz de observación de clase se revisaron los seis
formatos, haciendo un paneo con el material de registro, lo cual nos llevó a la necesidad de
repetir nuevamente una observación de clase, ya que la anterior presentaba poco material para
el análisis.
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3.7.2. Segundo paso: codificación
El proceso de codificación se llevó a cabo en cinco filtros
Primer Filtro: relación de criterios y palabras clave
Luego de asignar los códigos a los documentos, se pasó a la realización de una lista de
palabras clave y palabras relacionadas de acuerdo con cada objetivo específico, referidas
precisamente a esos elementos afines: objetivo 1. Práctica docente y objetivo 2. Desarrollo de
la capacidad de Subjetividad. Se definió un color determinado de acuerdo con el criterio central
de cada objetivo: amarillo para el objetivo específico número uno, verde para el segundo
objetivo específico, azul aguamarina para un tercer criterio que es el de pubertad, el cual está
asociado a los dos objetivos específicos y para otros criterios emergentes se asignaron los
colores, gris para escuela, morado para competencias y rosado para capacidades.
Tabla 2
Convenciones para los objetivos específicos

Fuente: elaborado por los investigadores
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Tabla 3
Relación entre objetivos específicos, palabra clave y palabras relacionadas

Fuente: elaborado por los investigadores
Por ende, la finalidad de este filtro fue detectar aquellas frases, oraciones o ideas que
hacían alusión directa en mayor o menor medida a los objetivos específicos mediante la
identificación de ciertos términos que se relacionan directamente con el propósito de nuestra
investigación. Al respecto, Bardin (2002) expone cómo una técnica de análisis categorial, el
análisis de la enunciación relaciona el “discurso como palabra en acto”, considerando el material
de estudio como un dato, es decir, un enunciado manipulable o segmentado, puesto que para la
autora el discurso no es un producto terminado, sino que lo considera un proceso de elaboración.
Teniendo en cuenta lo anterior se llevaron a cabo varios filtros que nos permitieron
revisar y verificar los comentarios asignados a la información recolectada, tanto en las
entrevistas aplicadas a los docentes como en las observaciones de clase.
Segundo filtro: elaboración de comentarios y descriptores
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Finalizada la lista de palabras denominadas “palabras clave”, se procedió a resaltar con
color las frases u oraciones citadas por cada uno de los docentes colaboradores, relacionándolos
con el objetivo específico de mayor incidencia. Estas frases fueron resaltadas con el color base
asignado para cada objetivo. Seguidamente se dio paso a la elaboración de comentarios al
margen del texto, es decir, indicadores breves de lo dicho por los docentes en relación al
planteamiento de la investigación y las palabras clave. Cabe anotar que este filtro fue realizado
tanto en las entrevistas como en las observaciones de clase.
A continuación, se presenta un fragmento de una entrevista editada en que se aplicó la
señalización de frases con sus respectivos descriptores o comentarios al margen del texto.

Figura 6. Fragmento aplicación del segundo filtro método de análisis en entrevista editada6.
Fuente: elaborado por los investigadores.
La elaboración de estos comentarios o descriptores no fue sencilla ya que en varias
ocasiones una frase podía ser utilizada para manifestar diversas opiniones o ideas y responder a
los dos objetivos específicos, lo que nos llevó a realizar un ejercicio minucioso de lectura y
revisión. Posteriormente, se definieron los comentarios que iban a ser utilizados de manera
general en el análisis de los instrumentos de investigación aplicados y consigo mantener la
fidelidad a las ideas expresadas por los docentes. A su vez, se llevó un conteo frente a la
repetición de dichos comentarios y su incidencia en los aportes expresados con relación a los
objetivos específicos. La correcta aplicación de este filtro nos permitió descifrar con claridad
6

Ver anexo 10, elaboración de comentarios y descriptores en entrevista editada EN-DED01.
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las ideas y aportes de los docentes colaboradores frente a nuestro objetivo de estudio con
relación al desarrollo de la capacidad de subjetividad en las prácticas docentes.

Figura 7. Fragmento aplicación segundo filtro método de análisis en matriz de observación7.
Fuente: elaborado por los investigadores.
Tercer filtro: Depuración de comentarios.
A partir del filtro anterior se elaboró una tabla llamada “destilación de descriptores”
(Figura 12), con el fin de relacionar los comentarios que surgieron en cada uno de los
instrumentos analizados (entrevista semiestructurada y observaciones de clase). Para este caso
se realizó una lista de comentarios por instrumento, ubicando la frecuencia de apariciones dentro
del mismo y su repitencia en los demás instrumentos de investigación.

Figura 8. Fragmento de tabla de destilación de descriptores8.
Fuente: elaborado por los investigadores.

7

Ver anexo 11, elaboración de comentarios y descriptores en observación de clase OBS-DED01 1 y 2.
Ver anexo 12, tabla de destilación de descriptores objetivo 1. práctica docente, anexo 13, tabla de destilación de
descriptores objetivo 2. desarrollo de la capacidad de la subjetividad, anexo 14, tabla de destilación de descriptores
capacidades, anexo 15, tabla de destilación de descriptores pubertad, anexo 16, tabla de destilación de descriptores
de escuela y anexo 17, tabla de destilación de descriptores de competencias.
8
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En esta tabla se escribieron, a manera de lista todos, los comentarios relacionados a las
frases o expresiones señaladas dentro de los instrumentos de investigación aplicados, teniendo
en cuenta un primer filtro de estos según la palabra clave o palabras relacionadas a la que hacían
mayor inferencia, con el fin de dar un primer paso en la organización de dichos comentarios.
Posteriormente, se depuraron aquellos comentarios que poseían algún tipo de relación
semántica, unificando su intencionalidad en el texto y su relación con el objetivo específico al
cual daba respuesta; en este caso se agregó una columna denominada “comentarios filtrados” y
otra relacionada a la palabra clave de mayor incidencia, denominada “agrupamiento por
selección”, que más adelante se relacionó con los comentarios finales de nuestro proceso de
análisis. Posteriormente, se editaron los comentarios y se generó un banco de insumo para los
demás instrumentos aplicados.
Como se definió en el primer filtro, para cada objetivo específico se definió un criterio
de análisis: para el primer objetivo, prácticas docentes: para el segundo, la capacidad de
subjetividad. En este proceso surgió un tercer criterio que fue transversal a los objetivos,
pubertad, como etapa característica de la población objeto de análisis. Asimismo, surgieron
criterios como escuela, competencias y capacidades como términos emergentes dentro de las
entrevistas aplicadas.
Cuarto filtro: redefinición de comentarios y matriz de análisis
Posteriormente, se realizó una nueva depuración de comentarios y la elaboración de una
matriz de análisis con el fin de relacionar en ella todos los comentarios definidos dentro de cada
uno de los instrumentos de investigación analizados. En esta matriz se agruparon los
comentarios asignados a cada una de las entrevistas y observaciones, ubicando una columna
para los primeros comentarios agrupados por afinidad, otra relacionada a la palabra clave de
mayor incidencia, su frecuencia dentro del texto y finalmente una columna donde se realizaba
un filtro de estos comentarios, agrupándolos en un comentarios más puntual o general. En este
momento la agrupación de los comentarios obedeció a la relación de estos con los criterios
asignados para cada objetivo y por instrumento de investigación aplicado. De igual forma, se
mantuvo la misma escala de colores señalada desde el primer filtro; para prácticas docentes, el
color amarillo, todo lo concerniente a la capacidad de subjetividad, en color verde, para
pubertad, azul, gris para escuela, morado para competencias y rosado para capacidades. Cabe
anotar que este ejercicio se realizó a cada instrumento aplicado, es decir, tres entrevistas y seis
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observaciones, y se relacionaron de manera puntual los comentarios surgentes dentro de los
mismos y su incidencia hacia cada uno de ellos. En este paso las dos observaciones de clase se
unificaron en la tabla de análisis.

Figura 9. Fragmento de la matriz de análisis de comentarios aplicada en entrevistas9.
Fuente: elaborado por los investigadores.

Figura 10. Fragmento de la matriz de análisis de comentarios aplicada a las
observaciones de clase10.
Fuente: elaborado por los investigadores.

9

Ver anexo 18, matriz de análisis de comentarios por afinidad y filtrados para entrevistas: EN-DED01, EN-DJJ02
Y EN-DNP03.
10
Ver anexo 19, Matriz de análisis de comentarios por afinidad y filtrados para observaciones de clase: OBSDED01, OBS-DJJ02 Y OBS-DNP03.

89

Quinto filtro: triangulación de hallazgos
A partir de la tabla de análisis de cada uno de los instrumentos se procedió a realizar la
triangulación de los hallazgos con relación a los objetivos específicos, partiendo de los criterios
indicados en el primer filtro del paso dos. Para ello se elaboró una primera matriz de análisis
relacionada a cada objetivo, donde se triangularon las entrevistas y las observaciones por aparte.
A continuación, se depuraron y agruparon los comentarios según la palabra clave en un
comentario general, y, en consecuencia, surgió un agrupamiento por selección, que luego daría
respuesta a los primeros esbozos del campo semántico.
Para este ejercicio se elaboró una matriz de análisis que recopiló todos los comentarios
por instrumento, su frecuencia de aparición en los mismos y su relación con la palabra clave.
Posteriormente se totalizó la frecuencia de los “comentarios filtrados”, se agregó la columna de
“comentarios generales” y finalmente se elaboró un comentario de “agrupamiento por
selección” que atendía a los comentarios generales relacionados a una misma palabra clave. Para
definir esta matriz de análisis se relacionaron en una columna el número de comentarios filtrados
teniendo el código de referencia y de donde a donde se agrupaban, se totalizó la frecuencia de
estos primeros comentarios en respuesta al comentario de “agrupamiento por selección” y la
palabra clave que encerraba dichos comentarios pasó a constituirse en un campo semántico.

Figura 11. Fragmento de la matriz de análisis: triangulación y primeros campos
semánticos a partir de los comentarios filtrados en las entrevistas11.
Fuente: elaborado por los investigadores.

11

Ver anexo 20, matriz de análisis: triangulación y primeros campos semánticos a partir de los comentarios
filtrados en entrevistas.
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Figura 12. Fragmento de la matriz de análisis: triangulación y primeros campos semánticos
filtrados a partir de las observaciones de clase12.
Fuente: elaborado por los investigadores.

Luego de realizar esta primera triangulación de comentarios por instrumentos se dio paso
a la organización de “agrupamiento por selección”, totalizando su frecuencia en general e
indicando el campo semántico al cual daban respuesta con relación a los criterios señalados para
cada uno de los objetivos específicos. Objetivo 1 prácticas docentes, Objetivo 2 subjetividad.

12

Ver anexo 21. Matriz de análisis: triangulación 1- 2 y primeros campos semánticos a partir de los comentarios
filtrados en las observaciones de clase.
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Figura 13. Fragmento matriz de análisis: triangulación de comentarios seleccionados entre las
entrevistas y las observaciones de clase.
Fuente: elaborado por los investigadores.
De esta manera se constituyeron los siguientes campos semánticos con relación a los
objetivos planteados para el objetivo 1: currículo, práctica docente, reflexión docente, contexto
y normatividad, para el objetivo 2: desarrollo de identidad, pensamiento crítico, subjetividad,
emociones, principio de diferencia y reconocimiento de sí mismo y del otro. Como criterio
transversal: pubertad y algunos términos encontrados como hallazgos: capacidad, escuela y
competencia. Estos criterios se mantuvieron durante el análisis de los instrumentos, sin
embargo, su nivel de frecuencia no era muy alta por tanto no se concibieron como campos
semánticos, sino que pasaron a constituirse en los primeros hallazgos de la investigación.
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Figura. 14. Fragmento matriz de análisis y definición de campos semánticos13.
Fuente: elaborado por los investigadores.
3.7.3. Tercer paso: elaboración de campos semánticos y categorías emergentes
A partir de la construcción de los campos semánticos de base y con la ayuda de los
códigos y distintivos usados en el análisis, se empezó a diferenciar algunos criterios puntuales
para crear grupos y acercarnos a unas primeras categorías incipientes. El ejercicio consistió en
agrupar los descriptores por comentarios, realizando una red conceptual para cada objetivo
específico. En este tercer paso, utilizamos diferentes colores para diferenciar los campos
semánticos y las categorías incipientes, lo que reflejó la relación entre los conceptos abordados
en el marco conceptual, la visión de los docentes y nuestra investigación. Con esta información
se pudo dar paso a una primera categorización. Es de resaltar que el propósito de este ejercicio
fue hallar vínculos semánticos entre cada descriptor (comentarios de agrupamiento por
selección, comentarios generales y comentarios filtrados) y por medio de la red conceptual, tener
una visión puntual sobre lo que serían nuestras categorías emergentes.
Finalmente, se definieron los siguientes campos semánticos: Objetivo uno: práctica
docente, reflexión docente, currículo, contexto institucional y normatividad. Objetivo dos:
subjetividad, pensamiento crítico, reconocimiento de sí mismo y del otro, desarrollo de
identidad y emociones. Para Pubertad: identidad Sexual y caracterización de la etapa.

13

Ver anexo 22, matriz de análisis y primeros campos semánticos, objetivo 1. Práctica docente, anexo 23, matriz
de análisis y primeros campos semánticos, objetivo 2. Subjetividad, anexo 24, matriz de análisis y primeros campos
semánticos, criterio transversal, pubertad y anexo 25, criterios encontrados como hallazgos: capacidad, escuela y
competencias.

93

Figura 15. Campo semántico para el objetivo 1. Prácticas docentes.
Fuente: elaborado por los investigadores.

Figura 19. Campo semántico para el objetivo 1. Prácticas docentes.
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Figura 16. Campo semántico para el objetivo 2. Subjetividad.
Fuente: elaborado por los investigadores.
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Figura 17. Campo semántico para criterio transversal. Pubertad.
Fuente: elaborado por los investigadores.
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3.7.3.1. Categorización de la información
Como resultado del anterior ejercicio se elaboró un mapa conceptual, donde se
definieron cuatro categorías centrales: práctica docente, currículo, subjetividad y emociones.
Las cuatro categorías quedaron agrupadas bajo una mayor: desarrollo humano.
Este ejercicio se desarrolló a partir de la lectura de los campos semánticos y de las
relaciones que se fueron tejiendo entre las categorías incipientes, lo cual implicó un proceso de
abstracción de la información a partir de los conceptos desarrollados en el marco conceptual,
los datos recogidos durante el trabajo de campo y la capacidad creativa de enlazar dichos datos
con el objetivo general de nuestra investigación. Como resultado la información se fue
transformando y adquiriendo un valor más concreto. Asimismo, se estableció el mapa categorial
tomando como referentes los criterios de los objetivos específicos para posteriormente señalar
las categorías emergentes de la destilación de descriptores.
La construcción del mapa categorial de primer y segundo orden permitió diferenciar los
criterios que daban respuesta a grupos y subgrupos de tercer y cuarto orden con relación a las
categorías incipientes. Por lo tanto, el mapa conceptual que resultó nos permitió esquematizar
la información recogida en el siguiente orden jerárquico:
-

Como categoría central se encuentra desarrollo humano siendo este la base del
reconocimiento social del hombre y la plenitud de su realización en la sociedad.

-

Como categorías de segundo orden están las prácticas docentes como función primaria de
los educadores en la escuela; el currículo, entendido como el documento de regulación de la
práctica del docente en el aula; la subjetividad como capacidad fundacional del ser humano,
quien se reconoce y se valora, puede intervenir y transformar la sociedad y, finalmente, las
emociones como característica innata del ser, permitiéndole desarrollarse dentro de un grupo
social.
Es de aclarar que el mapa categorial es excluyente y guarda una estrecha relación con

los criterios de cada objetivo específico. De igual manera su matriz se constituyó como insumo
clave del análisis de la información en respuesta a la pregunta problema y al cumplimiento del
objetivo general de la investigación.
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Figura 18. Mapa categorial, criterio de práctica docente.
Fuente: elaborado por los investigadores.
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Figura 19. Mapa categorial, criterio de currículo.
Fuente: elaborado por los investigadores.

99

Figura 20. Mapa categorial, criterio de subjetividad.
Fuente: elaborado por los investigadores.

100

Figura 21. Mapa categorial, criterio de emociones.
Fuente: elaborado por los investigadores.
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Capítulo 4

Resultados del análisis e interpretación
Como resultado de las categorías emergentes encontradas, se dio paso a la interpretación
de la información. Para lograrlo, el proceso se dividió en 5 pasos: el primero, la presentación
resumida de los datos (lectura de los mapas de las categorías emergentes); el segundo, la
triangulación de las voces de los participantes (lectura de los mapas con referencia a las
entrevistas), de los teóricos y de los investigadores (con referencias a las observaciones),
ejercicio que se aplicó a partir de la teoría de la triangulación interpretativa De Tezanos (2002);
el tercero paso correspondió a la interpretación de los datos; el cuarto paso, a la integración de
los hallazgos con áreas de interés más amplias y aplicaciones o significación de éstos,
desarrollado a partir de la teoría de Goetz y LeCompte (1988). Por último, como paso final, el
resultado del análisis de los pasos anteriores pretendió dar una respuesta a los objetivos uno y
dos: describir las prácticas docentes de tres profesores asociadas al desarrollo de la capacidad
de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad y caracterizar los rasgos encontrados en las
prácticas docentes asociados al desarrollo de la capacidad de la subjetividad con los estudiantes
en etapa de pubertad.
El primer paso, la presentación resumida de los datos, permitió realizar un análisis
profundo y una correcta interpretación, la cual, desde Gadamer (1977), es la forma explícita de
la comprensión que le da sentido a la realidad encontrada desde el tema y la problemática
planteada (p.378). De igual manera, para presentar los datos se acudió a las entrevistas y
observaciones editadas, al mapa de campos semánticos y al mapa categorial. Cada uno de estos
instrumentos fue sometido a varias revisiones, lo que garantizó que la información recolectada
estuviera lista para pasar a la interpretación.
El segundo paso, la triangulación, según De Tezanos (2002), es el proceso de
interpretación a través de un método que pone en relación el vértice de la realidad con el teórico
y el del observador-investigador. Para la autora, inicialmente se debe hacer una lectura en la
sospecha de la descripción “puesto que el texto descriptivo producido por el investigador es un
objeto en sí mismo, al cual la interpretación someterá a un proceso de ruptura mediante el
análisis hermenéutico” (p.171). Esto es posible porque los registros elaborados en la parte
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metodológica tienen como característica común, el estar escritos, es decir, “(...) los registros en
la investigación interpretativa se validan y se legitiman en la escritura” (p.171). Por lo tanto,
triangular es un llamado a la creatividad y la coherencia interna de las argumentaciones (p.180)
en la que se van a conectar cosas que no necesariamente responden la lógica del texto ni de las
percepciones de la gente, sino que va a ser la lógica de los argumentos construidos.
Asimismo, el triángulo entre teoría acumulada, investigador y realidad se completa
cuando en el proceso de construcción del objeto de estudio se establecen conversiones entre
estos tres elementos. Como resultado, el hallazgo que surge en la expresión de un concepto
aporta al avance de los apartados teóricos que sustentan las formaciones disciplinarias
específicas y permite la re-significación de categorías (p.179).
Para el tercer (interpretación) y cuarto paso (integración de hallazgos), nos apoyamos en
las autoras Goetz y LeCompte (1988), quienes parten de la descripción de las categorías
emergentes caracterizando las conclusiones a partir de descriptores concretos para la
construcción de los enunciados que dan cuenta de las relaciones de causa-efecto en los hallazgos
encontrados (p.210). En esta fase se señala la relación empírica entre las categorías de
fenómenos y sus atributos, es decir, no solo se especifican las categorías, sino que también se
definen las relaciones encontradas entre los instrumentos aplicados y la información
recolectada. Por lo tanto, los datos obtenidos se emplean para generar explicaciones a las nuevas
estructuras surgentes de la investigación.
A continuación, en la fase de integración de hallazgos, cuarto paso, las autoras pretenden
ir más allá del fenómeno inmediato investigado para especificar el modo en que los datos se
relacionan con otras áreas de interés más amplias (p.210). En este caso, se contrastaron los datos
con otros estudios teóricos, de contexto o normativo, para definir unos enunciados que,
finalmente, se analizaron dentro del contexto de otras teorías a fin de ser demostradas,
cuestionadas o refutadas y que dan como resultado los hallazgos del proceso investigativo.
Finalmente,

los

hallazgos

encontrados

fueron

concebidos

como

aquellos

descubrimientos que emergieron del análisis y mostraban los elementos y particularidades de
las prácticas docentes de tres profesores asociadas al desarrollo de la capacidad de subjetividad
en estudiantes en etapa de pubertad y, por otro lado, mostraron características puntuales de los
rasgos encontrados en las prácticas docentes asociados al desarrollo de la capacidad de la
subjetividad con los estudiantes en etapa de pubertad. Como resultado, la interpretación y su
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análisis cobró un valor significativo y ponderante en relación a la pregunta problema, el objetivo
principal y secundarios y los resultados presentados como conclusión de la investigación.
4.1. Interpretación de los datos
Dentro del proceso de investigación, lectura, revisión y análisis de los datos recogidos,
se evidenció pertinencia en el mapa categorial elaborado, puesto que estuvo en linealidad con
los objetivos postulados en el macroproyecto de la investigación en curso. Asimismo, el
propósito del mismo radicó en el desarrollo de capacidades dentro del aula, es decir, el
fortalecimiento de este nuevo planteamiento como alternativa al término de competencias
abordado en las prácticas docentes en la escuela. De igual forma, se evidenció dentro del proceso
de análisis que las categorías emergentes mantuvieron una secuencialidad con la pregunta
problema, el objetivo principal y los específicos. Esta linealidad permitió contrastar los
resultados con los referentes teóricos con el fin de afirmar, negar o postular los planteamientos
expuestos en la formulación del problema de investigación y su pregunta problema ¿Qué
prácticas docentes promueven el fortalecimiento de la capacidad de subjetividad en estudiantes
en etapa de pubertad? Como resultado se hizo una lectura detallada de cada uno de los aspectos
encontrados que, analizados a partir de la voz de los profesores colaboradores, los distintos
autores evocados y el resultado del análisis del trabajo de campo, permitieron dar cuenta de los
hallazgos y conclusiones en relación a los distintos planteamientos, siempre en relación a qué
prácticas desarrollan la capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad.
Por otro lado, con respecto al concepto de capacidades, es de aclarar que es un término
casi no explorado, y como se presentó en el rastreo de antecedentes, poco se evidenciaron
investigaciones frente al tema, pues su nominación se hace desde la habilidad para hacer o
desarrollar una tarea, más no como un fundamento de vida, término expuesto por Martha
Nussbaum (2006).
Por lo tanto, del análisis de la información surgieron cuatro categorías, práctica docente,
subjetividad, currículo y emociones, las cuales se desplegaron del concepto de desarrollo
humano, que, a su vez, respondió al enfoque del macroproyecto Educar desde el enfoque de
capacidades: Una alternativa para promover el desarrollo humano en clave de dignidad.
Inicialmente se hace necesario retomar el término de desarrollo humano, puesto que este
concepto es el que abarca el resto de categorías dentro del desarrollo del análisis categorial.
Como se evidenció a partir de De Tezanos, Quiñones, Gutiérrez y Madrueño (2013, p.13),
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fraguar la idea de que éste es un concepto “multidimensional” y que no debe considerarse sólo
desde una visión económica, sino que por el contrario, debe enriquecerse con otras dimensiones,
además de permitir la expansión de las capacidades humanas y el mejoramiento de la calidad de
vida. Por esta razón, desarrollo humano, fue considerada la categoría supra dentro de la
organización jerárquica del mapa categorial que define el desarrollo del análisis investigativo
de nuestro proyecto. Asimismo, para Sen (2000) y Nussbaum (2012), autores de cabecera de la
investigación, el desarrollo humano debe ocuparse de mejorar la vida que llevan los individuos
y las libertades que disfrutan, es decir, se define como el proceso de ampliación de las opciones
de las personas y mejora de las capacidades humanas.
Asimismo, el término desarrollo humano aparece en múltiples escenarios, tanto sociales
como políticos y económicos, y es considerado como un proceso de expansión de la libertad de
la persona y una garantía para llevar una vida saludable, creativa y prolongada, que permita
desarrollarse de manera equitativa y justa (PNUD 1990). Esto, dentro de un marco educativo,
puede entenderse como el espacio para proporcionar al individuo las herramientas necesarias
para enfrentarse a la sociedad, reconociendo el valor que en sí mismo tiene para construir y
transformar su vida y la de su entorno. De esta manera, el discurso del docente se ve empañado
de frases que aluden al reconocimiento y al valor dado a sus estudiantes, a la importancia de su
participación y a la búsqueda constante de generar en ellos la inquietud frente al mundo que
viven y que pueden transformar. Al respecto, dentro del proceso de investigación, para los
docentes es importante
(...) creer que hay un estudiante, no solamente tipo alcancía, que se le introduce los contenidos,
sino que creemos en un estudiante con diferentes dimensiones, que es un agente social, de
emociones, que es agente espiritual, que es un agente en búsqueda de muchas cosas, entonces,
no solo le vemos al estudiante que se sienta allí, sino que es algo más, es todo un contexto allí
(EN-DJJ02).
De esta manera, el desarrollo humano es concebido, no sólo como un aspecto
económico, sino realmente como su nombre lo indica, un “desarrollo” enfocado en la expansión
de una nueva realidad sustentada en la libertad y la justicia que trascienda la existencia de las
necesidades y las relaciones del hombre, del ser humano, del docente y del estudiante. Por tal
razón, se entiende el desarrollo humano como el proceso de mejoramiento continuo de la calidad
de vida en cuanto a la satisfacción de las necesidades básicas y las oportunidades del individuo
para desenvolverse en su entorno social.
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Dado lo anterior, este concepto se relaciona con el de práctica docente al permitir la
transformación de la realidad en el espacio escolar, con el currículo como una guía para el
desarrollo de la subjetividad dentro del aula, con la subjetividad al permitir la resignificación
del sujeto en todo aquello que constituye su ser en sí y para sí y, finalmente, con las emociones,
que son la base para el reconocimiento del ser. Teniendo en cuenta la ubicación del concepto de
desarrollo humano como concepto que recoge las cuatro categorías encontradas, la
interpretación se organizó dando respuesta al siguiente orden: lectura de los mapas, voz de los
participantes, referentes teóricos, voces de los investigadores, interpretación y definición de
hallazgos.
A continuación y en el siguiente análisis, las categorías denominadas como estrategias
docentes y la planeación curricular pretenden describir las prácticas docentes que promueven la
capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad, objetivo específico uno. Por su
parte las categorías de reconocimiento de sí mismo y estados de ánimo pretenden caracterizar
los rasgos en las prácticas docentes asociadas al desarrollo de la capacidad de subjetividad,
objetivo específico dos.
4.1.1. Estrategias didácticas
A partir del análisis realizado al mapa categorial y en respuesta al cumplimiento del
objetivo específico número uno, describir las prácticas docentes de tres profesores asociadas al
desarrollo de la capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad, la categoría
práctica docente se denominó como estrategias didácticas, ya que comprende la búsqueda del
pensamiento crítico desde la aplicación de distintas actividades en el aula pensadas teniendo en
cuenta el contexto, el currículo, la reflexión docente y la misma práctica docente como el acto
de reflexión hecho por el maestro para mejorar su práctica.
Inicialmente, es necesario retomar los referentes teóricos del término práctica docente.
Por su parte, Carr (2002), la define como la forma de teorizar la educación, la cual se da mediante
un proceso histórico de transformaciones y modificaciones graduales, así como la puesta en
marcha de las habilidades y saberes docentes que traen consigo la reflexión directa al quehacer
en el aula (p.87). De igual forma, Zabala (1995) concibe este proceso a partir de dos variables:
conocimiento y experiencia. El primero se refiere a conocer las variables que intervienen en la
práctica para dominarla y el segundo a los aprendizajes adquiridos por todos los protagonistas
de la misma práctica (p.11). Teniendo en cuenta lo anterior se puede señalar que las estrategias
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didácticas conciben en su fundamentación las prácticas docentes, puesto que es en la práctica
del profesor donde se ve reflejado el uso de distintas acciones pedagógicas y de herramientas
didácticas que pueden favorecer o no la adquisición del conocimiento por parte de los
estudiantes, así como también la apropiación del rol docente con relación a la reflexión que este
hace de su misma práctica.
Con relación a lo anterior, la docente de Desarrollo Humano plantea dos momentos que
configuran su práctica docente a partir del uso de estrategias didácticas:
(...) pueden haber como dos momentos, siempre lo he diferenciado de esa manera, la primera es
como todo docente que planea desde antes de las clases, desde antes del bimestre, que es pensar
como quiero enfocar mi materia, hacia este lado, quiero apuntarle a esto, quiero llevar a los
estudiantes a esto y tú creas como algún estilo de método (...) hay un segundo momento, que es
a lo largo ya del transcurso de las clases que notas que todos los grupos no son iguales, que pese
a que digamos manejaste el mismo tema con octavo del año pasado el grupo es tan diferente que
te hace replantearte precisamente el método y cambias en la marcha, entonces, hay momentos
que tú dices, no ya con ellos no me funciona este método, sino que tengo que aplicar otro y
empiezas a generar otro cambio de estrategias (...) (EN-DJJ02).
Los dos momentos referidos por la docente son un reflejo de los postulados de Zabala
(1995), el conocimiento y la experiencia, puesto que la ejecución de la práctica en el aula
responde a la planeación y a su vez, al proceso de reflexión y retroalimentación.
A partir de las observaciones de clase, se evidenció que los docentes ejecutan sus
sesiones siguiendo la estructura de unidad didáctica que determina el contenido de cada clase.
Esto se evidenció de igual manera con la docente de Desarrollo Humano, puesto que
(...) hace uso de una copia de la guía de unidad didáctica preparada para esta clase, mientras que
los estudiantes tienen cada uno su material tipo libro argollado, compuesto por todas las guías
de las distintas asignaturas...Para iniciar pide a los estudiantes escribir su meta para la clase, esto
después de leer el propósito planteado en la unidad didáctica. (OBS-DJJ02)
Teniendo en cuenta el trabajo de campo realizado con los profesores colaboradores, se
afirma que a través de estrategias didácticas donde se define su quehacer; esto en atención a las
características individuales y particulares de su práctica y de la población de estudiantes, las
cuales, dan cuenta de su saber disciplinar y las herramientas didácticas utilizadas.
A continuación, se desarrollarán las categorías emergentes contexto, herramientas didácticas,
reflexión docente, conocimiento significativo y desarrollo del pensamiento crítico,

que
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justifican porque las estrategias didácticas se consolidan como una categoría de primer nivel, lo
cual da respuesta al objetivo uno, describir aquellas prácticas docentes que desarrollan la
capacidad de subjetividad, y a su vez, se da respuesta a la pregunta de la investigación ¿qué
prácticas docentes desarrollan la capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa en el Colegio
Dios es Amor?
4.1.1.2. Contexto
Para los docentes el contexto socioeducativo se refleja en dos categorías: lo social y la
planeación del currículo. En cuanto a lo social, está compuesto por factores externos como la
adaptación del maestro y la realidad de la escuela. La primera se da a partir del reconocimiento
de la realidad en la que se encuentra, puesto que el hacerlo permitirá que su práctica sea efectiva
y válida, y a su vez que, como persona y profesional, encuentre satisfacción en la labor que
desarrolla. Por su parte, la realidad de la escuela entiende que cada estudiante tiene
comportamientos únicos y particulares en cuanto a la disposición y disciplina. Por otro lado,
una correcta planeación permite el cumplimiento del currículo y a su vez, ejercita procesos de
investigación y actualización sobre los conceptos aplicados y enseñados en el aula.
Por su parte, desde Fierro (1999) se define en la práctica docente, seis dimensiones base
para su análisis: la dimensión interpersonal que conlleva a la interacción con el otro, la base de
la construcción social que involucra a toda una comunidad educativa, el maestro, los directores,
los estudiantes, los padres de familia y las relaciones que se entretejen con ellos (p.31). Al
reflexionar sobre estos elementos, se entiende que su interrelación configura el contexto socio
educativo, puesto que éste no sólo se refiere al lugar físico y sus características particulares, sino
también a la manera en que sus actores interactúan entre sí. En tanto a esto, la docente de
Desarrollo de pensamiento explica que
(Los estudiantes) se tienen que sintonizar en la necesidad que (...) tienen y esta necesidad la
hace el contexto y el contexto es tan individual y tan subjetivo en cada uno, que precisamente
permite lo que acabas de enunciar, entonces se busca que cada estudiante reconozca sus
habilidades (...) (EN-DJJ02).
De igual manera, al respecto el docente de Sociales afirmó que:
Más allá de eso en la planeación como tal, siempre trato de que los chicos se acerquen mucho
al asunto de los contenidos, de los temas, a cosas también del barrio, a cosas muy inmediatas,
de tal manera que las cosas que ellos aprendan no se queden en algo que pasó muy lejos en el
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tiempo, sino en algo que pueden identificar en la sociedad actual, en las relaciones con las que
conviven (EN-DNP03).
Asimismo, para Fierro (1999) dentro de la dimensión social, el docente se desarrolla
dentro de un constructo social, político, geográfico, cultural y económico particular, lo cual
interviene en su labor e imprime en él ciertas exigencias, formas y características particulares
(p.33). Esto sustenta que el uso de estrategias didácticas por parte del docente, involucra el
reconocimiento del contexto, puesto que este configura y modifica sus prácticas, en esencia, su
propia personalidad.
Bajo esta perspectiva y según lo observado en clase, el reconocimiento del contexto por
parte de los docentes del Colegio Dios es Amor se evidenció en el trato y la forma de
relacionarse con los estudiantes. Su trato estaba mediado por una relación horizontal en la cual
se mezclaban los roles entre docente y estudiante, es decir, la interacción con el otro bajo un
alto nivel de confianza. Como consecuencia, sus prácticas eran poco efectivas y, en varias
ocasiones, la disciplina poco favorecía el cumplimiento de los propósitos trazados.
En efecto, el contexto permite reconocer las particularidades de los individuos dentro
del acto educativo, lo que conlleva a la adaptación del maestro frente a la realidad social de la
escuela y consigo la adaptación del currículo frente a las necesidades de los mismos. Esto es
utilizado como recurso dentro del desarrollo de su clase para acercar al estudiante al
conocimiento, con el fin, de que este se apropie de él, lo aplique y lo relacione en su papel dentro
de la sociedad como agente transformador.
De aquí se observa, que para los docentes del Colegio Dios es Amor, el contexto es
determinante en la configuración y preparación de sus clases y unidades didácticas. Sin
embargo, factores propios de la interacción con el otro como la cercanía con los estudiantes, la
falta de carácter, de experiencia y de herramientas de control de clase, evitan que los objetivos
planteados se lleven a cabalidad.
4.1.1.3. Herramientas didácticas
Para los docentes del Colegio Dios es Amor, las herramientas didácticas se dan a partir
de una serie de elementos como lo son la retroalimentación, el juego, el trabajo en equipo y las
TIC, que, en conjunto, permiten una completa práctica docente en el aula.
Al respecto, autores como Fierro (1999) explican que el concepto de práctica docente
permite al maestro y al estudiante interactuar e intervenir en el proceso educativo como agentes
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activos, lo que se desarrolla en la práctica de la dimensión didáctica (p.34). En esta dimensión
y haciendo uso de estrategias didácticas, el docente se convierte en un facilitador de los procesos
cognitivos y su fin es la construcción de conocimiento por parte del estudiante. El referente de
Fierro como teoría se evidencia en las prácticas de los docentes en el Colegio Dios es Amor
mediante herramientas como el señalamiento de errores, el juego, el trabajo en equipo y las TIC,
las cuales permiten reconocer a cada estudiante en su individualidad, característica puntual de
las prácticas que promueven la subjetividad, según lo comenta la docente de Desarrollo Humano
al explicar que
A veces, en un juego reconoces mucho, a partir del juego uno puede reconocer muchas
personalidades, puede reconocer muchos puntos de vista y precisamente en las clases, a veces,
las actividades que se proponen son en la búsqueda de eso, de entender las personalidades, los
gustos, sus discusiones, sus puntos críticos, es como una muy buena excusa (EN-DJJ02).
Por su parte, el trabajo en equipo hace posible la socialización y la aclaración de ideas,
permite intercambiar experiencias y conceptos, lo que conlleva a fortalecer los lazos de amistad.
En este sentido, se comparte la experiencia de la docente de Sociales
(...) trato de trabajar mucho en grupo porque me gusta que siempre haya alguien en el salón que
es el que jala más. Esos trabajos grupales también permiten que los chicos se interrelacionen
entre ellos y puedan de alguna manera, reconocer cuáles son sus cualidades, cuáles son las cosas
que nos identifican, que nos referencian (EN-DNP03).
Por otro lado, en las observaciones de las clases se evidenció que los docentes en sus
clases usan la retroalimentación, la unidad didáctica y las lecturas digitales como estrategia
didáctica, siendo algunas poco efectivas. Por ejemplo, la retroalimentación fue encontrada en
todas las prácticas, sin embargo, el poco control de clase y, como consecuencias, la indisciplina,
evitó que fuera aprovechada en su totalidad. Asimismo, también se asignaron lecturas en PDF
para ser leídas en los celulares, sin embargo, no había un control que garantizará que la
herramienta fuera aprovechada para la lectura, puesto que el teléfono era un distractor que evita
la lectura juiciosa.
Según lo propuesto por Fierro (1999), la interacción entre los docentes y los estudiantes
estaba limitada a lo que el primero impartía y el segundo intenta tomar. Aunque los datos dados
por el proceso de análisis demostraron que para los docentes las herramientas didácticas abarcan
una serie de estrategias que mejoran la práctica docente, es evidente que solo se hace uso de la
unidad didáctica, puesto que la retroalimentación y el uso de las TIC no se pueden aprovechar
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en su totalidad. Por ende, el docente busca llevar al estudiante a la adquisición de los
conocimientos de acuerdo al contenido disciplinar, lo establecido en el currículo y la planeación
proyectada. Por lo tanto, la aplicación de este tipo de herramientas didácticas, poco favorece la
promoción de la subjetividad, puesto que están pensadas para dar cumplimiento al currículo
institucional y se convierten en un ejercicio rutinario de actividades en el aula.
4.1.1.4. La reflexión docente
La reflexión docente contiene dos elementos: la empatía y la experiencia en el aula. La
empatía se establece en el reconocimiento de la individualidad del estudiante, es decir, sus
intereses y particularidades, a su vez la empatía puede concebirse como una estrategia didáctica
que le permite al docente establecer una relación más cercana con el estudiante. La experiencia
en el aula, por un lado, permite mejorar la práctica sin limitarla al saber disciplinar y por otro,
puede generar un mayor dominio de la disciplina en coherencia con la práctica.
Al respecto Fierro (1999) comenta que la reflexión docente debe entenderse como un
momento reflexivo del quehacer dentro y fuera del aula, donde se explican los procesos
educativos, se planean y evalúan los avances y alcances obtenidos. El maestro, como un ser
histórico, mediante la reflexión docente es capaz de analizar su presente y construir su futuro
(p.34). Esta dimensión le permite enlazar su historia personal y su trayectoria profesional dentro
del campo escolar a partir de un discurso que él asume como coherente y ejemplar (p.34), y que,
a su vez, lo lleva a reflexionar sobre sus errores para tener una mejor práctica. Por ejemplo,
cuando la docente de Biología reflexiona sobre sus clases y descubre que, por cuestión de
tiempo, le falta concluir algunos temas: “poder darles más conocimientos a fondo y a veces me
siento como corta, como que me quedan la mitad los temas, como que yo quiero darles más,
pero, ¡pum! Se acabó la clase, entonces uno dice bueno ¿qué pasa? (...)” (EN-DED01).
Sin embargo, como investigadores fue complejo poder distinguir la mejora de las
prácticas a partir de la reflexión docente, ya que de una clase a otra no se evidenciaron mayores
cambios. Por otro lado, las entrevistas y su análisis funcionaron como insumo, puesto que, a
partir de las mismas, se pudo ver una coherencia entre el desempeño de las clases observadas y
la respectiva reflexión que hacían de ella al responder las preguntas. Asimismo, los datos
analizados determinaron que los docentes consideran la experiencia en el aula como otro
elemento de reflexión y mejora y que en ocasiones es permeada por la empatía, lo que genera
una relación horizontal donde el rol del docente se pierde y la estructura de las clases también,
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por lo que no se optimizan los recursos y tiempos. Como resultado, esto conlleva a un proceso
de reflexión sin mejora.
Por lo tanto, a partir de estrategias didácticas como la empatía, que surge de la reflexión
docente, el papel del docente cobra valor a partir de la reflexión que realiza de su práctica, en
donde reconoce si se cumplieron o no los objetivos trazados, infiere los saberes que pueden ser
significativos para el estudiante y hace uso de su experiencia personal para ejemplificar los
contenidos propuestos, lo que le permite generar empatía con ellos y concebirse como ejemplo
a seguir. Sin embargo, aunque para los docentes este proceso de introspección es continuo y
debe ser significativo dentro de su quehacer, la falta de experiencia y la empatía sin límites,
evitan que se establezcan estrategias reales que lleven a un cambio significativo.
4.1.1.5. Conocimiento significativo
Por su parte, el conocimiento significativo, entendido como aquel conocimiento que
tiene una utilidad práctica para los estudiantes, se da a partir de la mayéutica y el aprendizaje de
conocimientos. Con respecto a la mayéutica, éste sirve para aprender contenidos reales y válidos
con el fin de desarrollar la curiosidad y con relación al aprendizaje de conocimientos, se da un
valor al aprendizaje y al papel del estudiante.
Con relación al conocimiento significativo, Fierro (1999) hace una aproximación al
término al comentar que el proceso pedagógico se potencializa cuando el sentido de la
retroalimentación, es decir, el aprendizaje y la enseñanza, fortalecen las capacidades y la
dignidad en búsqueda del desarrollo de todos los seres humanos. Por su parte, Echavarría (2015)
explica que el proceso pedagógico es un proceso recíproco de enseñanza y aprendizaje que
permite comprender que todo ser humano tiene una riqueza significativa para compartir,
haciendo que todo humano sea digno ser oído (p.21). En otras palabras, el conocimiento
significativo necesita de dos condiciones para poder ser aprendido: que el contenido tenga una
cercanía con el estudiante y que se realice una constante retroalimentación que permite
evidenciar la efectividad de los procesos de enseñanza y aprendizaje.
La retroalimentación es una constante de las estrategias didácticas de los docentes del
Colegio Dios es Amor, puntualmente, mediante la mayéutica. Los docentes realizan preguntas
en relación con los temas que están enseñando mientras los relacionan con los contenidos
inmediatos de los estudiantes. Es decir, acercan las temáticas al estudiante mediante ejemplos
concretos, analogías y metáforas. Por tanto, se entiende que el aprendizaje significativo se da en
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la medida que se retroalimentan los contenidos por medio de la mayéutica y la presentación
amigable de los mismos.
De modo que el docente valida el conocimiento significativo como un aprendizaje a
partir del proceso reflexivo de los estudiantes, dado a través de un diálogo abierto y el
planteamiento de preguntas. Por su parte el rol del estudiante se hace más activo en la medida
en que valora el conocimiento adquirido y se esfuerza por indagar sobre aquello que le produce
curiosidad. Lo anterior, en relación con el objetivo uno, nos permite afirmar que el uso de la
mayéutica como estrategia didáctica, propicia mediante un ejercicio de reflexión el desarrollo
de la subjetividad por medio del conocimiento de sí mismo.
4.1.1.6. Desarrollo del pensamiento crítico
El desarrollo del pensamiento surge a partir de la reflexión sobre el objetivo de la clase
y de la investigación. El objetivo de clase se plantea para la formación y los valores, que, en
últimas, busca que los estudiantes piensen por sí mismos, mientras que la investigación fortalece
la vocación y el sentido de la ética del docente.
En relación con el desarrollo del pensamiento crítico, Nussbaum (2010) hace una
aproximación al término desde la imaginación y cómo su desarrollo permite pensar por sí
mismos y reconocer al otro. Para ella, el reconocer al otro como un ser único amplía la capacidad
de comprensión, entendimiento y tiene como consecuencia el poder recrear un mundo diferente,
social y humanitario. Por tanto, la capacidad de pensar en el otro permite involucrarnos con los
demás, entender sus sentimientos, sus expectativas y su desarrollo, atendiendo a la promoción
de las prácticas de los derechos fundamentales y colectivos, que reconocen al otro como un par
en su humanidad y por consiguiente un potencial valioso en la construcción del tejido social.
Entre tanto, las observaciones realizadas destacaron el uso de contenidos
contextualizados en el desarrollo de las sesiones. En general los docentes acercan los contenidos
a los estudiantes, bien sea mediante metáforas, analogías o ejemplos cercanos, las reflexiones y
el uso de la mayéutica. En estos ejercicios se pretendía pensar en sí mismos desde una postura
ajena, es decir, desde una segunda persona, para, desde esa perspectiva, imaginar una situación
hipotética y reconocerse como actores de esta. El uso de estas estrategias didácticas, promueven
el desarrollo de la subjetividad al ubicar al estudiante en el ejercicio de reconocerse a sí mismo
y reconocer al otro como un igual con su propia identidad.
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Teniendo en cuenta lo propuesto por Nussbaum, los datos obtenidos y la voz de los
investigadores, se puede afirmar que los docentes al usar estas estrategias didácticas pretenden
que los estudiantes se reconozcan e identifiquen por medio de los contenidos que ven. Para ello
acercan las temáticas a su contexto y realizan actividades que sean significativas. Sin embargo,
el cumplimiento del currículo, el control de la disciplina, la cantidad de estudiantes y la falta de
experiencia de los docentes, hacen que el desarrollo del pensamiento crítico se quede en
intenciones.
Por tanto, el desarrollo del pensamiento crítico se evidencia en dos vías: la primera hace
referencia al estudiante en cuanto hace útil el conocimiento adquirido en cualquier tipo de
contexto; la segunda ubica al docente como investigador que se actualiza y fortalece su saber
disciplinar.
4.1.2. Planeación curricular
De acuerdo con los datos obtenidos a través de las observaciones de aula y las
entrevistas, para los docentes del Colegio Dios es Amor la concepción de currículo está
integrada por dos elementos: normatividad institucional y el desarrollo integral. Así mismo, se
denominó esta categoría planeación curricular debido a que este concepto abarca los anteriores
elementos. Por un lado el desarrollo integral tiene como finalidad el desarrollo de emociones y
el pensamiento crítico y por otro, que los contenidos aprendidos sean reales y válidos,
características puntuales de una práctica que promueve el desarrollo de la subjetividad en el
aula, lo que permite dar cumplimiento al objetivo número uno de la investigación, describir las
prácticas docentes de tres profesores asociadas al desarrollo de la capacidad de subjetividad en
estudiantes en etapa de pubertad.
La construcción del currículo es un conjunto de criterios, unidades didácticas, planes de
estudio, metodologías y técnicas que favorecen la formación integral del ser humano y a la
construcción de la identidad. Frente a este postulado Nussbaum, dice “(…) la construcción de
currículos propenda por el fomento no solo de los contenidos académicos o el alcance de
competencias centradas en la producción laboral, sino que, busquen rescatar la dignidad, libertad
y justicia básica de las capacidades del sujeto y la sociedad” (p.93). Por su parte, la docente de
Desarrollo de Pensamiento plantea que
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(…) algunos contenidos básicos que están ahí latentes en la disposición de la planeación de las
unidades que te mostré el día de la observación de la clase, pero de ahí, de esos contenidos se
parte para que ellos miren la mejor forma de resolverlos, entonces, es más la búsqueda de la
resolución de problemas, en el término de que ellos plasman allí sus cualidades y miran cómo
los pueden resolver, a partir de ellos mismos. (EN-DJJ02).
Lo anterior permite observar cómo el currículo se convierte en una directriz del docente
durante el desarrollo de su clase y consigo en una exploración para el aprendizaje.
Por otro lado, Savater (2008) esboza “Una educación humanista que pretende formar de
manera integral a las personas, haciendo un currículo “funcional,” generando en los educandos
la reflexión de lo útil del conocimiento, produciendo un cambio para sí mismos y para los demás
miembros de la sociedad” (p.79). Lo anterior enfatiza en la adecuada utilidad que se le debe dar
al currículo como medio de partida para llegar al conocimiento.
Entre tanto, durante las observaciones realizadas, se da muestra de la aplicación de
currículo, como por ejemplo en la clase de Desarrollo del Pensamiento (…) la docente no hace
uso del tablero, siempre mantiene un discurso oral hacia los estudiantes, guiado, por la unidad
didáctica (...)”. El propósito de la clase se encuentra en la unidad didáctica, la cual es leída por
el docente (…) (OBS-DJJ02). De igual forma, se evidenció en la clase de Química que la
docente dio cumplimiento al programa curricular establecido:
(…) la clase del día de hoy es para entrega de notas de actitud y notas definitivas del primer
trimestre (…) la profesora les da las notas y les explica de dónde viene cada nota y el valor que
esta tiene para su nota definitiva (…) la profesora amenaza a los estudiantes con el desarrollo
de un taller y su control para generar buena disciplina, mientras iba dando las notas (...) (OBSDED01).
Teniendo en cuenta lo anterior, se afirma que planeación curricular corresponde a una
construcción guía para el desarrollo conceptual por parte del docente en el aula, sin embargo,
en algunas ocasiones este se puede concebir como un limitante en la construcción de
conocimiento, ya que el docente se rige a una estructura y da cumplimiento a lo establecido
evitando ser permeado por la construcción colectiva de los distintos saberes.
Todo esto nos dice que el cumplimiento del currículo en ocasiones limita la construcción
de subjetividad tanto en los docentes como en los estudiantes, sin embargo, las estrategias
didácticas que desarrollan emociones y el pensamiento crítico, hacen parte de una práctica que
promueve la subjetividad como capacidad fundamental en el individuo.
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4.1.2.1. Normatividad institucional
La normatividad institucional se ve reflejada en el desarrollo de las unidades didácticas
y las normas de clase. Por un lado, las unidades didácticas se elaboran a partir del plan trimestral
y por el otro, las normas de clase se cumplen a partir del reglamento de la escuela estipulado en
el manual de convivencia.
Partiendo con la normatividad institucional, Fierro (1999) señala que este término es uno
de los seis elementos que componen la práctica docente. Al respecto comenta que, dentro de la
dimensión institucional, la práctica docente se desarrolla dentro de una organización, por tanto,
el quehacer docente también es una tarea colectiva, regulada dentro de un espacio normativo,
como lo es la escuela (p.30). Para el Colegio Dios es Amor los docentes deben desarrollar sus
clases basándose en actividades planeadas en unidades didácticas, las cuales son las directrices
del plan anual. Estas señalan los contenidos a desarrollar en determinado tiempo y la forma de
evaluar, tal como lo expresan los docentes de sociales “(...) el colegio tiene una unidad didáctica
que es un elemento que nos permite planear trimestralmente. Y esa unidad didáctica se diseña
de acuerdo a la malla curricular” (EN-DNP03) y de el de química “(...) son unidades que en el
bimestre ya están planificadas las 20 horas de clase del trimestre, a pesar de eso, uno a veces
termina cumpliendo un 60 o 70% de los establecido por bien que le vaya” (EN-DED01).
Otro elemento institucional para cumplimiento de los docentes son las herramientas
metodológicas y didácticas presentadas en dos momentos: “(...) el rompehielos inicial y el cierre
afectivo final. Cada trimestre se hace eso, pensando en que haya un cierre, tanto en lo académico
como a nivel personal” (EN-DNP03). Las anteriores son acciones estipuladas por la institución
para el direccionamiento de la dinámica de las clases.
Es importante aclarar que Foucault (1994) también se aproxima al término de
normatividad institucional al afirmar que la escuela es una institución que produce sujetos
normales mediante el control del cuerpo, es decir, obedientes y dóciles. Para ello se sirve del
poder disciplinario y de sus instrumentos como el examen, la vigilancia jerárquica, los
reglamentos establecidos y la sanción normalizadora. Asimismo, señala que el poder está
presente en todas las relaciones sociales y humanas como acción, subraya el cumplimiento y la
aplicación de normas básicas de comportamiento y la disciplina, tales como los reglamentos
establecidos y la sanción normalizadora, los cuales regulan el correcto desarrollo de las clases
y del currículo.
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Con respecto a lo observado, se evidencia que la indisciplina por parte de los estudiantes
es un factor que no permite el desarrollo de efectivo de las actividades planteadas por parte de
los docentes. Un ejemplo de ello es la clase de Sociales:
A ver, concentrados, piensen, ¿qué causó la revolución? ¿Cómo vivía la gente?”. Brian levanta
la mano y dice: “las guerras”. El profesor, alzando el tono de voz: “a ver, shiiii, silencio,
concentrados, ¿por qué la gente se reveló? Brian, quieto hermano, piensa bien antes de hablar.
A ver, ¿nadie?” Brian se sienta y se ríe mientras molesta con la mano a la niña de adelante. De
nuevo el profesor alza la voz y dice: “a ver, ponga atención que este tema se vio la clase pasada
y no podemos dejar así” (OBS-DNP03).
La anterior situación, al dialogar con el docente en la entrevista, es importante, ya que
para él este momento fue muy significativo con relación a su objetivo de clase y lo que
verdaderamente se logró debido a la indisciplina del curso.
De este modo, las normas de la clase son fundamentales para la convivencia dentro y
fuera del aula ya que dan cumplimiento a los reglamentos de la escuela, siendo éstas las bases
para la sana convivencia, la armonía dentro y fuera del aula, tal como lo estipula el manual de
convivencia. Algunas de ellas son diseñadas por cada docente para el control de su clase, y
varían según su estilo y metodología. Sin embargo, en ocasiones éstas no logran el efecto
deseado, ya que los docentes esperan una mayor apropiación de las mismas por parte de los
estudiantes, tal como lo comenta la docente de Química: “(...) que ellos se autorregulen por sí
solos; espero y pierdo tiempo de clase hasta que ellos mismos se autorregulen, se calmen, se
sienten y se callen, enseñándoles a que no es el docente el que tiene que venir a gritarlos” (ENDED01).
La institución desarrolla su plan académico anual a partir de la aplicación de unidades
didácticas, las cuales son elaboradas cada trimestre por los docentes, evidenciando la
programación curricular y el tiempo de desarrollo. Esta herramienta es un constructo propio y
es aplicado por todos los docentes. Sin embargo, la Normatividad Institucional con respecto al
control disciplinar, no se cumple por parte de los estudiantes debido a su indisciplina y al poco
manejo de grupo por parte del docente, lo que, en última instancia, afecta el desarrollo curricular.
Por otro lado, el afán del docente de dar cumplimiento a la planeación curricular, es una
limitante que afecta el desarrollo de estrategias didácticas que promueven la subjetividad en el
aula, tanto para el docente como para los estudiantes. Por lo tanto, una práctica docente que no
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desarrolla la subjetividad es aquella en donde no hay un espacio de participación para que los
estudiantes promuevan sus emociones y el pensamiento crítico.
4.1.2.2. Desarrollo integral
El desarrollo integral está conformado por la construcción del pensamiento y los
contenidos. Por una parte, la construcción del pensamiento se compone por el pensamiento
crítico y el desarrollo de emociones. Por otro lado, los contenidos se establecen desde el saber
disciplinar siendo estos válidos y reales para los alumnos.
Un ejemplo de lo anterior es la investigación “Familia y escuela en la configuración de
la subjetividad política en la infancia desde procesos pedagógicos potenciadores del sentido
crítico” de Hernández, H y Torres M (2015), en la que se desarrolló un proceso con el individuo
para situarlo en el mundo de forma voluntaria y propositiva, permitiéndole tener una
imaginación creativa para sentir la libertad de decir lo que piensa y actuar sin limitaciones. Esto
concibe al sujeto como un ciudadano completo y ubica a la familia y a la institución escolar
como los lugares más próximos para que los infantes formen sus concepciones políticas,
sociales, culturales, económicas, éticas y estéticas.
Por su parte, la profesora de desarrollo del pensamiento expresó que
(...) precisamente yo lo llevo a que entiendan que el contexto de desarrollo del pensamiento no
es solamente coger y sumar dos más dos, sino que desarrollar el pensamiento abarca contenidos
cognitivos, aspectos sociales, emocionales, trascendentales, todo el proceso” (EN-DJJ02).
El desarrollo integral mediante la construcción del pensamiento busca que los
estudiantes sean críticos, autónomos y formen una sólida personalidad, tal como explicó el
docente de sociales:
(...) muchos de los estudiantes desafortunadamente como no tienen clara su identidad, se dejan
llevar o se dejan manipular fácilmente, entonces sí hay líderes negativos fuertes en un salón de
clase y si no hay ninguna identidad establecida (...), se nos arrastra a todos los estudiantes y se
genera una indisciplina terrible” (EN-DED01).
Al respecto, Nussbaum (2007) se puede establecer una relación entre desarrollo integral
y capacidades, puesto que la autora refiere a ellas como potencialidades del ser humano,
libertades sustantivas que disponen los individuos para desarrollar funcionamientos que les
permitan realizarse y alcanzar su bienestar. Esta idea se acerca a lo dicho por el docente de
sociales:
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(...), yo trato de ser un poco más laxo frente a ciertas pautas de conducta (...). Entonces trato de
no truncarlo tanto, creo que cada chico es libre de elegir su orientación. Igual siempre debe
haber un acompañamiento, más para que los chicos aprendan cómo cuidarse a sí mismos, ósea
a respetarse (EN-DNP03).
De igual importancia, Ricoeur (1990) indica que (...) lo que llamó "Sí-mismo" en
definitiva, la cualidad humana, el hecho de poder considerarse como el autor de sus propios
actos, de acciones intencionales, de iniciativas que cambian realmente el curso de las cosas,
situándose en un relato de vida, y convirtiéndose a la vez en el narrador y el personaje de su
propia historia (...). Lo referido por Ricoeur se evidencia a partir de la formación del estudiante
en lo intelectual, lo humano y lo social, es decir, cuando el sujeto desarrolla las diversas
capacidades y valores, tal como lo explica la profesora de desarrollo del pensamiento: “(es) una
búsqueda constante, porque ellos se tienen que sintonizar en la necesidad que (...) tienen y esta
necesidad la hace el contexto y el contexto es tan individual y tan subjetivo en cada uno” (ENDJJ02).
A su vez, la construcción del pensamiento es una consecuencia de lograr encontrar una
identidad, ejercicio en el que el docente cumple un papel fundamental, debido a que “al chico
hay que botarle herramientas que le permitan generar una identidad real, que lo haga sentirse de
alguna manera auténtico, sabiendo que, a pesar de que él realmente sabe lo que quiere, y no lo
que le están ordenando” (EN-DNP03). Esto evidencia que el uso de estrategias didácticas que
promueven la construcción del pensamiento en los estudiantes promueve la subjetividad en el
individuo, ya que actúa sobre los procesos mentales para orientarlos y potenciarlos a través del
desarrollo de emociones, lo que les permite pensar, entenderse a sí mismo y al mundo que lo
rodea, llevándolos al encuentro y la definición de su identidad personal.
Por otro lado, los contenidos aprendidos dentro de las unidades didácticas deben ser
organizados y estructurados en la planeación que el docente realiza antes de impartir la clase,
dando cuenta de la correlación entre los saberes pedagógicos que posee el docente y su quehacer
en la cotidianidad de la escuela, tal como lo indicó la profesora de Desarrollo del pensamiento.
Asimismo, La finalidad de estas actividades es ayudar al alumno para que aprenda y comprenda
los contenidos impartidos por el docente, siendo estos reales y válidos dentro del contexto del
estudiante. En atención a esto, el desarrollo de las de emociones permite la formación de la
subjetividad estableciendo relaciones estables y beneficiosas con sus pares, familia y demás
personas que lo rodean, diferenciándolo de los otros como una persona única y diferente que
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hace parte de un contexto social en el cual es reconocido y reconoce a los demás.
Las anteriores categorías, estrategias didácticas y planeación curricular, nos permitieron
describir que las prácticas docentes que promueven la capacidad de subjetividad, son aquellas
que desarrollan el pensamiento crítico, la promoción de las emociones y el reconocimiento del
contexto.
4.1.3. Reconocimiento de sí mismo.
La categoría de subjetividad incluye cuatro aspectos: el reconocimiento de sí mismo y
del otro, la base para el aprendizaje como exploración de la subjetividad, la construcción de la
sociedad y el desarrollo de la identidad. Para su análisis e interpretación, la categoría de
subjetividad se denominó como reconocimiento de sí mismo, entendiendo que este es un
ejercicio de reconocimiento del individuo como ser único, individual y diferente, con
capacidades especiales que le permiten construir sociedad, dando respuesta al objetivo número
dos, caracterizar los rasgos encontrados en las prácticas docentes asociados al desarrollo de la
capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad.
Con respecto a esta capacidad, se integraron las definiciones de Ritter (1986), Ricoeur
(1990), Foucault (1990) y Nussbaum (2008) quienes permiten entenderla como el
reconocimiento del hombre como un ser único, que valora sus atributos y dignifica su calidad
de vida para crear, pensar y participar en igualdad de condiciones en un espacio social.
Al respecto, Ritter (1986) afirma que la subjetividad es el sujeto en todo aquello que
constituye su ser, su interioridad y pensamiento, su moral y conciencia ética, acciones que
determinan su comportamiento con él mismo y con el mundo que lo constituye. A lo que Ricoeur
(1990) propone como línea directriz la cuestión del obrar humano, del yo puedo o de las
capacidades por las que se comprende el sujeto, en tanto, el hombre capaz o actuante es aquel
que puede retomarse reflexivamente a sí mismo y atestiguar en su humanidad. Por otro lado,
Foucault (1990), expresa que el individuo aparece en calidad de sujeto como objeto de un saber
posible y se constituye en la relación consigo y con los otros, idea que reafirma que la base
fundamental de la subjetividad es el reconocimiento de sí mismo.
Finalmente, desde Nussbaum (2008) la subjetividad se relaciona directamente con dos
capacidades: por un lado “emociones”, por otro “sentidos, imaginación y pensamiento”. Las
emociones desarrollan el autoreconocimiento, generan diferencia y dan valor al individuo (p.4950). Por su parte, con la imaginación “desarrollamos la capacidad plena de percibir el carácter
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humano” (p.145), es decir, la acción imaginativa nos permite pensar en el lugar propio y
reconocer el de los demás. Por lo tanto, el desarrollo de la subjetividad se da mediante el
reconocimiento de las emociones propias y la imaginación permite reconocer las de los demás.
Es a través de esta capacidad que se puede pensar y construir un ideal de sociedad.
Teniendo en cuenta lo anterior, para los docentes de Colegio Dios es Amor, la
subjetividad, es decir, el reconocimiento de sí mismo, se expresa mediante los “cambios de
pensamiento y en esas individualidades, al pensarnos en nuestros contextos diarios,
precisamente nos hace individuales, nos hace subjetivos” (EN-DJJ02). Por su parte, el docente
de Ciencias Sociales define el concepto de subjetividad como
(...) una construcción a nivel personal que realiza cada individuo a partir de lo que logra tomar
del medio social, que busca llevarlo a generar una identidad propia. Eso sería subjetividad. Que
le permite leer de una manera, que considera original, que considera propia y aceptar el mundo
que le rodea (EN-DNP03).
De igual forma, la docente de Química expresa:
(...) Como me reconozco ante una comunidad, ante una sociedad, como yo, yo desde mi ser
estoy dando y ofreciendo, o sea, individual no quiere decir yo soy individual y de malas el resto
se joden. Yo, ¿qué le estoy dando a mi sociedad como individuo?, ¿cómo yo participo?, ¿cómo
yo colaboro?, ¿cómo yo ayudo a construir, o como, por el contrario, ayudó a destruir?, ¿cómo
ayudo a que mi sociedad sea mal?, o ¿cómo yo me formo tanto para bien como para mal?, para
aplicarme, para vivir en una sociedad (EN-DED01).
Lo anteriormente descrito se suma al trabajo de investigación realizado por Forero y
Cortés (2014), titulado “Constitución de subjetividades juveniles en procesos de desarrollo
comunitario en el sector el Codito de la localidad uno de Bogotá”, quienes explican que la
construcción de subjetividades cuenta al sujeto y su relación con los otros, así como la cultura,
el territorio que habita y su contexto. De igual manera, los autores afirman que es él o ella quien
en últimas decide su posición frente a la realidad, partiendo de sus experiencias y relaciones con
los otros, para definir su forma de ser, estar y actuar en el mundo.
Dentro de la dinámica de clase se evidenció en el discurso del docente la necesidad de
afirmar la postura del estudiante para darle valor a sus comentarios y consigo a la relación que
tienen frente a la realidad que viven. De igual manera, se buscó la reflexión frente a su papel
con relación a su contexto social y personal. En consecuencia, el valorar los aportes y
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comentarios de los estudiantes, es un rasgo característico de una práctica docente que promueve
el desarrollo de la subjetividad.
Todo esto nos dice que la subjetividad se concibe como el individuo mismo, el cual está
sujeto al reconocimiento de sí mismo y del otro. El individuo se constituye como sujeto en la
relación consigo, en su individualidad, en el desarrollo de su propia identidad, la cual se ve
reflejada en la relación con los otros, en la capacidad de construir con ellos y para ellos una
nueva sociedad.
De esta forma, se puede afirmar que la capacidad de subjetividad se constituye como la
capacidad fundacional de las demás, puesto que es necesario el reconocimiento de sí mismo
para que se pueda ejercer con pleno desarrollo la autonomía, el liderazgo y la integridad del ser,
cuyo fin es recrear un mundo diferente, social y humanitario.
4.1.3.1. Reconocimiento de sí mismo y del otro
El reconocimiento de sí mismo y del otro se da a partir de los intereses y particularidades
del individuo como principio de diferencia, valoración de la identidad y reconocimiento de las
necesidades del otro. A su vez, el principio de diferencia se construye teniendo en cuenta el
contexto, el cual se genera en gran parte por la imitación de factores externos, mientras que la
valoración de la identidad permite el reconocimiento propio y del otro como parte del constructo
social.
Con relación a este apartado, Ricoeur (1986) reflexiona sobre la pregunta ¿quién soy?
en la que el sujeto se convierte en una tarea por realizar y comprender, lo que llamó “Sí-mismo”,
autor de sus propios actos, ligándose con la capacidad reflexiva y fundamental de designarse a
sí mismo como aquel que habla, como aquel que actúa.
Por su parte, Nussbaum (2012) afirma que es el individuo quien finalmente se apropia
de los insumos del contexto para definir su identidad. Como consecuencia, se genera un interés
genuino por las demás personas, criterio expuesto en la idea de igualdad de la dignidad humana,
la cual, permite el reconocimiento primeramente propio, yo como ser único, y en concordancia
del otro, a partir, de la capacidad de imaginar la experiencia de los demás con un interés de
carácter ético (p.139).
Desde este punto de vista, los docentes de la institución afirmaron que es importante que
el estudiante se conozca a sí mismo para luego dar paso al reconocimiento del otro. Al respecto,
el profesor de sociales manifestó:
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(...) creo que sí, creo que cuando un estudiante se reconoce a sí mismo, es capaz de pensar como
un sujeto que afecta a los demás sujetos también, que afecta el mundo en el que vive. Entonces
eso es importante porque lo chicos ahí sí empiezan a pensar por ellos mismos. Y creo que es eso
lo que uno busca (...) (EN-DNP03).
Por su parte la profesora de química expresó:
Entonces a lo que ellos lo ven en la parte racional y biológica en sus acciones y emociones ellos
ya empiezan a controlarse un poco más, porque saben que es su cuerpo y que yo puedo manejar
mi mente mis emociones, a la vez que ya empiezo a reconocerme a mí en mis cambios (...)”
(EN-DED01).
Por otro lado, al ingresar al aula observamos que dentro de las dinámicas de grupo el
reconocimiento del individuo se evidencia, en algunos casos de manera alejada y desentendida,
como es el caso de la siguiente observación de clase:
(…) El profesor le da la palabra a la niña de la fila 3, se refiere a ella como: “a ver, la niña de la
mitad”. Los estudiantes se miran porque no hay claridad sobre a quién se refiere. Hay mucho
ruido, por lo que los calla: “a ver muchachos, a ver muchachos”. Dice: “sí, tú” y la mira. Al
entenderlo, ella responde: “la gente rica”. La mira y hace un gesto de sorprendido” (OBSDNP03). En otras situaciones se muestra importante y significativa: (...) “La docente se pasea
por medio de los grupos, pregunta “¿Cómo van?” revisa apuntes, conversa y dialoga con los
estudiantes, aclarando el objetivo de la actividad...Hubo un estudiante que no quiso trabajar en
grupo, la docente le indaga por el motivo, a lo que el adolescente solicita “por favor, profe
déjeme solo, si”(...) El estudiante que trabajo solo se acerca y le muestra su actividad, para lo
cual ella realiza la observación de los apuntes del estudiante, lee y aprueba lo realizado,
firmando la actividad. El estudiante se retira indicando con sus brazos la satisfacción de
reconocer que su trabajo estuvo bien elaborado y fue aprobado (OBS-DJJ02).
Por lo anterior, es claro denotar que el maestro realiza un gran esfuerzo por vincular a
los estudiantes a una dinámica interactiva entre el conocimiento abordado y la reflexión con su
propia postura, buscando a través de la pregunta y la motivación que los jóvenes se reconozcan
y valoren la participación del otro desde la verbalización de sus comentarios. Sin embargo, esta
dinámica de clase se restringe al cumplimiento de una planeación y desarrollo de una actividad
más, puesto que, en algunos casos, poco identifica a sus estudiantes de manera individual, ni
potencia sus capacidades individual o colectivamente.
Esta recapitulación conduce a precisar que el docente entiende el reconocimiento de sí
mismo como el generador principal de identidad, y que, en ello, su papel como educador influye
positiva o negativamente. En la mayoría de los casos, este ejercicio depende de los insumos que
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les ofrece a sus estudiantes, así como también del nivel de importancia, aseveración o negación
que hace de ellos. De lo anterior se deduce que un rasgo de las prácticas docentes que promueve
la capacidad de subjetividad es la reflexión de una postura propia respecto al conocimiento y la
importancia que se le da a sus aportes dentro del desarrollo de las clases.
4.1.3.2. Aprendizaje como exploración de la subjetividad
Para los docentes del nivel de grado octavo, se incluye el aprendizaje como exploración
de la subjetividad, donde a través del juego y de actividades de grupo, los estudiantes encuentran
referentes para definir quiénes son y cómo reconocerse dentro del espacio escolar y social. Para
ellos este ejercicio cobra un valor significativo y se convierte en una alternativa didáctica de
aprendizaje.
Por su parte, Fierro et al (1990) afirma que la práctica docente permite al maestro y al
estudiante interactuar e intervenir en el proceso educativo como agentes activos y no como
meros insumos o productos del mismo; lo que permite concebir el uso de algunas estrategias
didácticas, en este caso el juego, como un recurso significativo en el desarrollo de la
subjetividad.
Dicho esto, merece también examinarse los postulados expresados por parte de los
docentes de la institución; por un lado la profesora de la asignatura de Desarrollo de
Pensamiento afirma que el uso de distintas estrategias didácticas favorece la adquisición de
conceptos y la apropiación de los mismos dentro de su contexto “Se trata de llevar videos, de
llevar juegos, otras actividades en búsqueda de que ellos desarrollen el pensamiento, de que
ellos entiendan como lo pueden hacer y no solamente en contextos de cuaderno y esfero sino en
otro tipo de contexto” (EN-DJJ02).
Por otra parte, el profesor de Ciencias Sociales comenta que “Esos trabajos grupales
también permiten que los chicos se interrelacionen entre ellos y puedan de alguna manera,
reconocer cuáles son sus cualidades, cuáles son las cosas que nos identifican, que nos
referencian” (EN-DNP03). Según lo anterior, a partir de las distintas actividades lúdicas y de
grupo se puede desarrollar la subjetividad.
Ahora bien, al interior del aula se observó, cómo a partir de las actividades de grupo se
genera un ambiente de cercanía y de aprendizaje donde el desarrollo de la subjetividad cobra
importancia:
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(...) y se muestra muy cordial con los estudiantes, se ubica al nivel de los estudiantes cuando
ellos le preguntan algo, es decir, los mira a los ojos, fija su atención al comentario, ingresa a los
grupos y manifiesta una postura de interés, sonríe, se sorprende al leer, toma tiempo para seguir
y atender a cada grupo frente a sus comentarios y escritos, relacionados a los avances que cada
grupo le muestra. Para esta actividad la docente pasó por todos y cada uno de los grupos
preguntó sobre dudas y las fue aclarando, contextualizando a los estudiantes frente al objetivo
de la actividad o respondiendo a las preguntas que los estudiantes le realizaban, de igual forma
hacia lectura de los textos que los chicos le mostraban afirmando con su cabeza el estar de
acuerdo con lo que planteaban, cuando no era muy claro preguntaba y solicitaba complementar
señalando con el dedo la parte específica a la que los estudiantes debían corregir (OBS-DJJ02).
Otro momento significativo durante lo observado en la clase de Sociales fue cuando
(...). El profesor le da dos palmadas en el hombro y dice: “a ver, Mendivelson, ahora sí, quiero
que piense que es lo que me va a decir, de tal manera que me especifique y delimite, lo que
sucedía...Lo mira, levanta la mano con la palma extendida, “en plena dominación había un
asunto de poder ¿cuál era? El niño dice: “la revolución de los que no podían ascender”. El
profesor, desde el frente del salón, se inclina y lo mira fijamente (...) Después de unos segundos
el profesor dice: “listo, ya eso era, punto para ustedes” (OBS-DNP03).
La anterior observación evidencia cómo el aprendizaje puede ser un puente entre el
conocimiento y la individualidad del ser y reafirma los postulados de Nussbaum (2012) quien
explica que la escuela es el lugar para potenciar el desarrollo de capacidades en el individuo,
puntualmente la capacidad de subjetividad, capacidad fundacional de las demás capacidades.
Dado lo anterior, se evidencian que el aprendizaje como exploración de la subjetividad en
la práctica docente es un rasgo significativo dentro del aula, pues permite que se refuerce el
desarrollo de la identidad y el reconocimiento del individuo como ser único y potenciador de
saberes.
4.1.3.3. Construir sociedad
Para los docentes del Colegio Dios es Amor, la escuela y todo lo que se construye
alrededor de ella permite la transformación de la sociedad, ya que es a través de la intervención
de este espacio social que los individuos se reconocen como actores sociales.
En este punto Nussbaum (2010) afirma que la escuela es el campo para transformar la
sociedad, un lugar para potenciar las capacidades, recrear un mundo diferente, social y
humanitario, aspectos que se relacionan con los resultados arrojados en uno de los trabajos
encontrados en el rastreo de antecedentes, el trabajo de grado de Santamaría, J. (2012)
“Democracia y Educación Ciudadana: configuración de subjetividades en la formación de
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estudiantes de educación media”. Los hallazgos del mismo aportaron evidencias importantes en
la configuración de subjetividades relacionadas con la concepción de democracia y participación
en la escuela. Al respecto, el estudio permitió comprobar que históricamente la escuela ha sido
y seguirá siendo uno de los escenarios donde se construye el saber y donde el individuo potencia
sus capacidades en pro del mejoramiento de su calidad de vida y de la transformación de la
sociedad donde vive.
Habría que decir también que los docentes colaboradores expresaron en sus discursos
que la escuela es un espacio donde el individuo reconoce sus fortalezas y/o debilidades y que
allí las puede potenciar o mejorar con el fin de generar una transformación en su círculo social,
lo que es apoyado por el Plan de Convivencia Institucional (2017) al afirmar que
(...) crear las condiciones que permiten generar la transformación de los individuos, sus familias
y por ende las comunidades; restaurando, fortaleciendo y apoyando el desarrollo de las
capacidades, habilidades y conocimientos que requieren estos para transformar su entorno,
definir y establecer proyectos de vida (...) (p. 12).
Entre tanto, la docente de Desarrollo de Pensamiento expresa:
(...) porque nosotros buscamos es que la persona, el ser humano entienda que es, que puede
potenciar y cuáles son sus limitaciones (...) es que estamos en un contexto tan social, somos
agentes sociales constantes y precisamente en nuestro diario vivir, en nuestra cotidianidad nos
enfrentamos a mil problemas y no solamente de término negativo, sino a problemas que
necesitamos afrontar y pasar para llegar al otro lado, a otro nivel, a otro punto, entonces,
precisamente es aquí, donde ellos buscan e identifican eso, que a través de sus cualidades
puedan llegar a serlo (EN-DJJ02).
Sus palabras reafirman una vez más el valor que cobra el reconocimiento del individuo
al hacer significativo su papel dentro de la sociedad.
Por otro lado, uno de los trabajos de tesis encontrado en el rastreo da cuenta de los
postulados de poder y disciplina encontrados en la escuela. La tesis de maestría “Efectos del
disciplinamiento en la escuela en la configuración de la subjetividad”, presentada por
Chavarriaga y Ochoa (2015) en la ciudad de Medellín, interroga a la escuela por las acciones
que realiza en relación con la constitución de subjetividades como un paso necesario para
acercarse de forma crítica a los efectos “formativos” de la institución. Este planteamiento tiene
una estrecha relación con los señalados por Foucault (1990), según el cual, el sujeto se configura
a través de las relaciones de poder y verdad, resistencia y libertad, configurándose en sujeto de
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sí mismo, a partir de la dimensión reflexiva de la subjetividad, relaciones, que son necesarias en
la construcción de la sociedad.
El autor (1990) expresa que la subjetividad se constituye en la base del reconocimiento
del individuo y es a partir de ella que el sujeto se identifica y diferencia del otro. Al ocuparse de
uno mismo, uno va a convertirse en alguien capaz de ocuparse de los otros, “Me ocupo de mí
mismo para poder ocuparme de los otros, ya que es ocupándose de sí misma, es como el alma
descubre a la vez lo que es y lo que sabe o, mejor lo que pretende, como descubre a la vez su
ser y su saber” (p.50). De manera que cuando el individuo se identifica dentro de su contexto
como único, diferente y potenciador de saberes, fortalece sus relaciones con el otro al tiempo
que desarrolla sus habilidades, por lo tanto, construye vínculos sociales.
Los postulados anteriores permiten evocar el papel que tiene la escuela dentro de la
formación conceptual del individuo, aspectos puntualmente reconocidos como la pista de
despegue para las futuras generaciones que gobernarán la sociedad. Sin embargo, en el último
apartado de este análisis se denotan las relaciones de poder ejercidas en la escuela como parte
del constructo social, las cuales generan una resistencia frente a la concepción de la subjetividad
y el uso de poder o control en el individuo, tal como lo observamos en la siguiente clase:
(...) En el costado norte está Brian, quien durante toda la sesión se ha levantado en varias
ocasiones para mostrarle la pregunta al profesor. En las mismas ocasiones haces chistes y
molesta a una niña que está sentada frente a él. Por este motivo el profesor le llama la atención
al decirle: “Brian, siéntese ya, está molestando mucho”. Brian se sienta y continúa revisando la
pregunta, aunque ocasionalmente habla y hace chistes a la niña. El profesor, que está sentado
sobre el escritorio, responde las preguntas sin dejar de mirarlo” (OBS-DNP03).
El anterior ejemplo es un claro ejemplo del manejo de poder dentro del espacio escolar
que influye en la apropiación de normas y hábitos.
Por otro lado, la docente de Química comenta que “(...) no necesito llegar a gritarlos
¡oiga siéntese!, sino que ya lo ven a uno y se sientan y empiezan: “oigan ya llegó la profe”, pero
obviamente esto lo hace cada docente en su clase y si yo lo hago en mi clase y los demás no lo
hacen, pues hay como contrastes” (EN-DED01). La anterior observación evidencia una relación
de poder, no como autoridad, sino en calidad de reconocimiento, donde el individuo se
constituye como sujeto en la relación consigo y con los otros a partir de la apropiación de
conductas preestablecidas.
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Con relación a los anteriores apartados se evidencia que la escuela tiene un lugar
significativo dentro del constructo formativo del individuo y permite que este se identifique
como parte de un grupo social, estableciendo nuevas relaciones con otros, las cuales le permiten
reconocerse como un ser capaz de transformar, adaptarse o asumir los patrones ya establecidos.
En conclusión, se afirma que hay una tensión entre el poder institucional como patrón de control
y el poder de la subjetividad como capacidad esencial del ser humano, puesto que existe un
punto de partida para el desarrollo de la capacidad de subjetividad en el individuo en calidad de
reconocimiento de sí mismo y de los otros, así como un estado que vigila y ejerce control sobre
el individuo en relación con la apropiación de hábitos y normas.
4.1.3.4. Desarrollo de identidad
La búsqueda del desarrollo de la identidad es un pilar dentro de la institución debido a
los altos índices de afectación y las condiciones sociales del contexto donde se encuentra el
colegio. En este marco el desarrollo de la identidad es un elemento que cobra importancia tanto
para el docente como para el estudiante, pues, por una parte, busca fortalecer la práctica en el
aula y por el otro potenciar las habilidades de los estudiantes a partir de la apropiación de los
contenidos. Un buen ejemplo de ello es lo expresado por una de las docentes quien manifestó la
relación que tiene la adquisición de conceptos en el desarrollo de la identidad de sus estudiantes:
(...) Los contenidos, son como una excusa, es la excusa para ver y potenciar las habilidades,
entonces, se promueven algunos contenidos básicos que están ahí latentes en la disposición de
la planeación de las unidades que te mostré el día de la observación de la clase, pero de ahí, de
esos contenidos se parte para que ellos miren la mejor forma de resolverlos, entonces, es más la
búsqueda de la resolución de problemas, en el término de que ellos plasman allí sus cualidades
y miran cómo los pueden resolver, a partir de ellos mismos (EN-DJJ02).
Todo esto puntualiza en lo señalado por Nussbaum (2007) sobre las capacidades, como
potencialidades del ser humano, libertades sustantivas que disponen los individuos para
desarrollar funcionamientos que les permitan realizarse y alcanzar su bienestar, que en últimas
evocan en el desarrollo de la identidad del individuo.
En el siguiente apartado, se observó dentro del desarrollo de una clase un aspecto
contrario a aquello que se intentó fundamentar frente al desarrollo de la identidad por parte de
un docente, pues lo mínimo que se espera de los maestros es que identifiquen de manera
individual a sus estudiantes, lo cual refuerza este aspecto identitario en ellos:
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(...) El profesor frunce el ceño, calla al grupo y dice “a ver, ¿cómo es su nombre?”, el niño dice
“Mendivelson”. El profesor se acerca, calla al grupo y comenta: “a ver, silencio, nunca había
escuchado ese nombre”. Los estudiantes le dicen “es el apellido”. El profesor mira hacia el techo
y retoma la palabra (OBS-DNP03).
Lo anterior evidencia cómo el desarrollo de los contenidos curriculares contribuye en la
generación de espacios para el fortalecimiento de la subjetividad. Sin embargo, en la práctica se
prima más el cumplimiento del currículo (unidades didácticas), que de los aspectos valorativos
del sujeto.
Por otro lado, el desarrollo de la identidad en el docente también busca el reconocimiento
de sus habilidades y las potencia a partir de la autocorrección de sus prácticas, lo que da valor a
su profesión y le permite reconocer que sabe y que puede enseñar.
Al respecto, sobre el desarrollo de la identidad, la caracterización de Nussbaum (2008)
permite concluir que las emociones perciben el mundo desde el punto de vista del sujeto,
trasladando los acontecimientos a la noción de éste, de lo que posee valor o importancia de
carácter personal, es decir, las emociones diferencian al individuo del otro. En esto se hace
necesario reconocerse a partir del narrarse a sí mismo, lo que hace del espacio educativo un
escenario ideal para el desarrollo de capacidades y la búsqueda del conocimiento del individuo,
donde desde esa identificación como ser único y diferente, le permite valorar la vida y darle
valor al otro.
De igual manera Fiero et al (1999) manifiesta que dentro de la práctica docente se
potencia la dimensión personal, la cual es en esencia una práctica humana. El maestro es un ser
histórico, capaz de analizar su presente y construir su futuro (p.29) que enlaza su historia
personal y su trayectoria profesional dentro del campo escolar en respuesta a un discurso que se
asume coherente y ejemplar.
Con relación a lo anterior, los siguientes docentes expresaron en las entrevistas, cómo
reconocen sus fortalezas y limitaciones, las cuales buscan corregir en pro de la mejora de los
procesos educativos de sus educandos, “a veces puedo ser muy profesional en el término de sólo
academia y lo que se me enseñó, pero en ocasiones es necesario entrar en un contexto real y mi
contexto real, es mi vida real” (EN-DJJ02). Esto da cuenta de una continua mejora en el aula de
clase donde el docente se expone como ejemplo y referente para sus estudiantes.
Por su parte el profesor de Sociales comentó:
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(...) Llevábamos hora y media de desarrollo de la clase, hicimos como una especie de concurso,
nos relacionamos entre todos, los chicos se hacían preguntas, se las hacían al otro grupo, como
tal íbamos poniendo puntos, cuando yo hice una pregunta trascendental ¿qué es la burguesía?
Al final de la clase, llevábamos dos horas tocando el tema, y nadie sabía. Eso me dio a entender
que, aunque nos divertíamos mucho, que la clase fluía, entre todos, que habíamos construidos
una buena dinámica, pero el contenido no estaba llegando. Eso fue frustrante, fue duro. Pero
bueno. Ahí sigo adelante, como les digo, buscando la manera” (EN-DNP03).
Lo anterior denota cómo la reflexión es un acto continuo en el docente, lo que le permite
valorar el grado de cumplimiento de los objetivos trazados para su sesión de clase y evaluar qué
tan significativo está siendo el conocimiento impartido.
Por otro lado, la docente de Desarrollo de Pensamiento invita a través de su discurso a
examinar la práctica del docente como un referente frente a la necesidad de capacitación y
actualización del profesorado, así como la madurez para reconocer hasta dónde llega su papel y
cómo y cuándo puede intervenir:
(...) Y de pronto un segundo, es el hecho de ver qué momento o hasta donde va mi ciclo, yo
siempre pienso que uno como docente debe entender hasta dónde quiere llegar y en qué
momento uno también se debe retirar, en qué momento uno puede decir hasta aquí fue mi logro
e ir por más o dar paso adelante o al lado para que otra persona llegue ahí, entonces, a veces
según la disposición de los estudiantes uno también ve eso, en que momento tú puedes dar todo
y entregar todo y hasta donde ya lo entregaste y ya puedes dar paso al lado, retirarse (ENDJJO2).
Por su parte, la docente de química generó un espacio de reflexión y autoevaluación,
propicios para un adecuado desarrollo de la identidad:
(...) La profesora les pidió que realizarán una autoevaluación, para que ellos mismo
comprendieran sus notas y comprendieran cómo les había ido en el primer trimestre de la
materia...Los alumnos dieron sus diferentes puntos de vista respecto a ese tema, unos
convencidos de que, si es funcional, otros que aún no estaban convencidos y muchos le veían lo
práctico o en qué les aporta leer para sus vidas, a lo que la profesora les realizó un refuerzo sobre
este tema buscando darle un poco más de sentido” (OBS-DED01).
En conclusión, se notó una dualidad frente al desarrollo de la identidad entre lo que se
dice en las entrevistas y lo que se evidenció en las observaciones de clase. Asimismo, en muchas
ocasiones la práctica del docente y la escuela misma son generadores de autoritarismo,
indiferencia o replicas, poco contribuyentes al desarrollo de la identidad. Sin embargo, el trabajo
de análisis de los resultados permite deducir que, valorar los aportes y comentarios de los
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estudiantes, establecen una postura propia frente al conocimiento adquirido y el
autoreconocimiento del docente son rasgos encontrados en las prácticas docentes asociados al
desarrollo de la capacidad de la subjetividad.
4.1.4. Estados de ánimo
Durante el desarrollo del trabajo de campo y el diálogo con los docentes se evidenció
que el concepto de emociones tuvo relevancia dentro de la investigación, ya que es una parte
importante del ser humano en el ámbito educativo y surge como respuesta a una serie de
estímulos externos que influencian a los estudiantes en su comportamiento y modo de ver la
vida. Por lo tanto, esta categoría es denominada estados de ánimo, puesto que las emociones son
un estado de ánimo que responde a un estímulo presentado en una situación determinada. Lo
anterior responde al objetivo número dos, caracterizar los rasgos encontrados en las prácticas
docentes asociados al desarrollo de la capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de
pubertad.
Las emociones perciben el mundo desde el punto de vista del sujeto, trasladando los
acontecimientos a la noción de éste de lo que posee valor o importancia de carácter personal.
Asimismo, las emociones y el reconocimiento de las mismas establecen las bases para el
reconocimiento del ser; si me conozco a partir de mis emociones soy capaz de reconocerme
como persona única y singular. Al respecto Nussbaum (2008) afirma que las emociones tienen
una serie de características propias que las separan de otros elementos como los pensamientos
y las ideas. El comprender su estructura establece las bases necesarias por entender como estas
logran convertirse en experiencias que, complementando los referentes de Ritter (1986), permite
la construcción de la subjetividad.
Con relación a lo anterior, desde las voces de los docentes, se evidenció que el docente
de sociales mostró una negativa frente a la importancia del manejo de las emociones en el
desarrollo de su clase al afirmar:
(...) ¿Considera usted esas emociones de las que me habla o sentimientos dentro de sus clases?
Es decir, ¿las toma en cuenta? E.N.P: Sinceramente, no. Creo que debería ser el objetivo, más
cuando se trabaja con personas. Cuando uno piensa que trabaja con personas, ya ahí empieza a
asumir que no está trabajando con un objeto inanimado, sino con un objeto que hoy va a llegar
bien a estudiar porque tuvo un día excelente y porque se levantó bien y porque los papás no
pelearon... como con una persona, con un sujeto que un día va a tener un mal día, mejor dicho,
no le va a copiar a uno, así uno llegue con la mejor actitud, con la mejor actividad. Entonces,
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creo que debería ser el deber ser de las cosas. Creo que es así pero nunca me he preocupado,
siendo sincero, de que las emociones influyen en mis clases (EN-DNP03).
Sustentando lo anterior, para Nussbaum (2008), las emociones tienen un valor único
sobre el objeto investido y evidencian la importancia dada por la persona. El valor percibido en
el objeto parece ser de tipo particular y, en apariencia, hace referencia al propio florecimiento
de la persona. El objeto de la emoción es visto como “importante para algún papel que
desempeña en la propia vida de la persona” (p.53) por lo que adquieren un valor y carácter local:
adoptan un lugar único en la vida de cada persona.
Asimismo, durante las observaciones realizadas en las diferentes sesiones de clase, fue
interesante ver, que a pesar de que los estudiantes individualmente presentaban
comportamientos distintos de acuerdo a sus estados de ánimo, algunos docentes muchas veces
no percibían esas emociones o eran indiferentes debido a la dinámica de clase y a lo prioritario
dentro de ella, como el abordaje de contenidos disciplinares. Las acciones y comportamientos
de los estudiantes en clase hacen referencia a su situación personal y sus estados de ánimo, tal
como se evidencia en el siguiente fragmento de la clase de Sociales:
Mientras tanto en la parte posterior, a la derecha del investigador, tres estudiantes están hablando
sobre un partido de fútbol, uno de ellos come un Bom Bom Bun. En la mitad del salón un
estudiante está usando un audífono en el oído derecho desde que llegó el profesor, y a su
derecha, un par de niñas miran el celular dentro de un cuaderno para no ser vistas (OBS-DNP03).
Las anteriores acciones, como comer, usar el celular y en general la indiferencia, poco
interesaron al docente, y que no hizo más que un simple llamado al orden y la disciplina. Por lo
tanto, existe una dualidad entre lo que el docente piensa y hace con relación al estado de ánimo,
que es la respuesta frente a dichos estímulos externos ocurridos en el aula y la capacidad de
darle importancia a los mismos.
Lo expuesto anteriormente nos permitió referir que las actitudes de cada uno de los
estudiantes son manifestaciones de sus estados de ánimo como respuesta a los estímulos
externos presentados y el docente los puede percibir en ocasiones, pero no siempre está en la
capacidad de reconocer esos comportamientos e individualidades. Por lo tanto, para entender al
otro, su situación personal y darle importancia a sus pensamientos, es necesario tomar ventaja
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de estas situaciones que promuevan el desarrollo de la capacidad de subjetividad, habilidad que
requiere de un docente atento, con experticia y mucho compromiso.
4.1.4.1. Respuesta a estímulos externos
En los estudiantes afloran las emociones como respuesta a distintos estímulos externos
que afectan su comportamiento y configuran su individualidad dentro del grupo etario al que
pertenece. La manifestación de dichas emociones es representada mediante sentimientos,
estados de ánimo y comportamientos que en muchos casos son determinados por el contexto
donde se encuentran.
En torno a lo anterior, Alba y Cortés (2014) afirma que en la construcción de
subjetividades cuenta el sujeto y su relación con los otros, así como la cultura, el territorio que
habita y su contexto, los cuales posibilitan su experiencia y por tanto sus discursos. De igual
manera en la medida en que el sujeto se constituye a sí mismo, teniendo en cuenta el
cuestionamiento y la reflexión de lo que históricamente se le ha dado, es él o ella quien en
últimas decide su posición frente a la realidad, partiendo de sus experiencias y relaciones con
los otros para definir su forma de ser, estar y actuar en el mundo. Frente a este tema los docentes
expresaron que
“(los estudiantes) viven las emociones como vienen, día, noche, tardes, así como son, sin
necesidad de entenderlas, yo porque estoy enamorada de este chico y porque ahora ya no, porque
estoy odiando a este, ellos solo viven las emociones” (EN-DJJ02), “(...) Si, hacemos chistes nos
reímos, yo también les hago chistes, ellos se ríen, yo espero a que se rían, a que se calmen y
seguimos, porque trato de que no sea tan plana la clase porque hasta yo misma me
aburro…”(EN-DED01).
Lo anterior permite inferir que las emociones o estados de ánimo, se constituyen en
expresiones propias de la personalidad de cada sujeto.
Asimismo, para los docentes del Colegio Dios es Amor el manejo de las emociones se
hace recurrente en la medida que se genera control a los estímulos externos o situaciones ajenas
del proceso escolar. Como ejemplo de lo anterior se presenta un fragmento de una observación
de clase:
En momentos las participaciones de los estudiantes generan momentos de indisciplina y uso del
tono de voz alto, lo cual no parece molestarle a la docente, quien continúa promoviendo la
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participación con preguntas, tal vez, porque los estudiantes se ven interesados en la clase, son
dinámicos y muy alegres, toman a burla o chiste algunos comentarios, se evidencia bastante
espontaneidad por parte de los estudiantes. Se pregunta mucho por el “que más”, en relación a
la indagación frente a la lectura y al video observado (OBS-DNJJ02).
A partir de los comentarios anteriores, se puede afirmar que los docentes facilitadores
en la investigación reconocen que dentro de la dinámica del aula la afluencia de las emociones
se evidencia en el comportamiento, la actitud y disciplina, la cual corresponde en muchos casos
al estado de ánimo de los estudiantes.
Teniendo en cuenta lo previamente expuesto en esta categoría, el factor externo del aula
en diferentes dimensiones (familia, amigos, conocidos, etc.) cumple un rol importante dentro
del desarrollo de la subjetividad en el sujeto, que en ocasiones afecta la disposición del
estudiante y con ello su rendimiento académico y disciplinario. Por lo tanto, el docente se ve
relacionado con esta situación por lo que hace parte de su labor como formador el percibir y
actuar con asertividad en estas particularidades de los estudiantes.
4.1.4.2. Reconocimiento del sujeto
Para los docentes del Colegio Dios es Amor el desarrollo de emociones surge también
del reconocimiento del sujeto a partir de la participación y desarrollo de la clase, así como de la
caracterización de la etapa de pubertad.
En atención a lo anterior Delval (1997) explica que entre los doce y los quince años, se
producen cambios profundos en los sujetos que se manifiestan en todo lo que hacen, dicen y
piensan. Uno de los cambios más evidentes corresponde a los cambios físicos y hormonales que
en la mayoría de los casos son la causa de los comportamientos y estados de ánimo de los
jóvenes.
Por otro lado, Delval (1997) afirma que durante la etapa de pubertad se observa una
aceleración del crecimiento, pero también cambios psicológicos en la resolución de conflictos
y comprensión de la realidad y la vida, un aumento en las capacidades intelectuales y un mayor
nivel de razonamiento, llegando a un punto más crítico de abordar las situaciones de la vida, en
el ámbito de lo social, se establecen nuevas relaciones con el grupo de sus pares y con los
adultos, y se busca generar su singularidad en la búsqueda de su lugar en la sociedad (p.46)
Al respecto, el profesor de Ciencias Sociales puntualizó que el florecimiento de la sexualidad
en los estudiantes de este grado se hace muy evidente
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(...) yo trato de ser un poco más laxo frente a ciertas pautas de conducta y de, digamos, (se
refiere a la etapa los chicos en que los chicos tienen la sexualidad a flor de piel). Entonces trato
de no truncarlo tanto, creo que cada chico es libre de elegir su orientación…que igual siempre
debe haber un acompañamiento, más para que los chicos aprendan cómo cuidarse a sí mismos,
o sea a respetarse… pero que, que cada quien se encuentre a sí mismo, ¿sí?, entonces hay que
darles ciertas pautas, pero también darles mucha libertad, no coaccionarlos todo el tiempo, no
captarlos” (EN-DNP03).
Lo dicho por el docente revela que las emociones hacen parte del reconocimiento del sujeto y
están enmarcadas dentro de las características señaladas en un rango de edad y dentro de una
dinámica escolar particular.
En atención a lo anterior, la etapa de la pubertad en los estudiantes obedece a cambios
de tipo físico y cognitivo, lo que genera en ellos una identidad particular evidenciada en cada
uno de sus comportamientos, pensamientos y relación con los otros. Estos factores se ven
permeados por sus emociones y por la dinámica social que los acompaña día a día, por lo que
se hace demarcan las singularidades de cada sujeto. Esto, en teoría, debería propiciar un
reconocimiento genuino en el aula, pero en la realidad, muchas veces no se da este hecho.
Teniendo en cuenta lo anterior, se afirma que en el reconocimiento del sujeto es
indispensable denotar las características propias de la población o grupo social observado,
puesto que este tipo de rasgos identitarios facilitan la ubicación y discriminación de la población,
así como señalan marcas, patrones de conducta y acciones clasificatorias que los diferencian de
otros, por tanto, el objeto de estudio es más claro y directo.
A partir del análisis de las categorías reconocimiento de sí mismo y estados de ánimo,
se puede deducir que los rasgos asociados a la capacidad de subjetividad, objetivo dos, son
aquellos en los que el docente valora los aportes y comentarios de los estudiantes, genera en
ellos una postura propia frente al conocimiento adquirido y se autoreconoce como docente. De
igual manera, reconoce los estados de ánimo de sus estudiantes, las individualidades y
reacciones frente a distintos estímulos externos y controla las situaciones ajenas al contexto
escolar.
4.2. Balance del análisis y la interpretación
Luego de realizar el estudio frente a las prácticas que desarrollan la capacidad de la
subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad del Colegio Dios es Amor, Lucero Alto, y a
partir de la investigación etnográfica aplicada, bajo los instrumentos de entrevista y observación
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de clase, con su debido análisis e interpretación, se lograron divisar algunas características
significativas frente a nuestra pregunta de investigación, lo que nos permite concluir:
 El término desarrollo humano aparece en múltiples escenarios, tanto sociales como políticos
y económicos, y es considerado como un proceso de expansión de la libertad de la persona,
la garantía para llevar una vida saludable. Esto dentro de un marco educativo puede
entenderse como el espacio para proporcionar al individuo las herramientas necesarias para
enfrentarse a la sociedad, reconociendo el valor que en sí mismo tiene para, construir y
transformar su vida y la su entorno.
 A partir del trabajo de campo realizado con los profesores colaboradores, se afirmó que es
a través de las prácticas docentes donde se define su quehacer. Esto en atención a las
características individuales y particulares de su práctica, las cuales, dan cuenta de su
reflexión frente al contexto, su saber disciplinar y las herramientas didácticas utilizadas.
 Se afirmó que la capacidad de subjetividad se constituye en la capacidad fundacional de las
demás puesto que es necesario el reconocimiento del sujeto para que se pueda ejercer con
pleno desarrollo la autonomía, el liderazgo y la integridad del ser.
 Las actitudes de cada uno de los estudiantes son evidencias de sus emociones y el docente
las puede percibir en ocasiones, pero no se encuentra capacitado para reconocer esos
comportamientos e individualidades, lo que no le permite tomar ventaja de estas situaciones
para promover el buen ambiente en clase.
 El currículo es desarrollado para dar cumplimiento a la normatividad institucional y a lo
gubernamental establecido, de lo cual se evidencia un seguimiento a través de los planes
trimestrales.
 La institución desarrolla su plan académico anual a partir de la construcción y ejecución de
unidades didácticas que son elaboradas cada trimestre por los docentes y en ellas se
evidencia la programación curricular y el tiempo de ejecución de estas. Este tipo de
herramienta es un constructo propio de la institución y aplicado por todos los docentes.
 Los docentes diseñan sus propias normas de clase dando cumplimiento al reglamento
institucional y teniendo como base el manual de convivencia. En ocasiones, estas no se
cumplen por parte de los estudiantes debido a su indisciplina y el poco dominio del docente,
lo que afecta el desarrollo curricular.
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 El docente entiende el reconocimiento de sí mismo como el generador principal de
identidad.
 El cumplimiento del currículo en ocasiones limita el desarrollo de las emociones
individuales y la construcción de la subjetividad en el aula.
 Las relaciones de poder que se pueden ejercer en la escuela, en la familia u otro espacio
social, influyen de manera gradual en el desarrollo de la subjetividad del individuo.
 En el margen de poder los uniformes establecidos por algunas instituciones pueden estar
diluyendo su responsabilidad como formadores de identidad en el sujeto.
 El reconocimiento de las de emociones permite el desarrollo de la subjetividad al establecer
relaciones estables y beneficiosas con sus pares, familia y demás personas que lo rodean.
 El docente en su discurso tiene claridad frente a la importancia del individuo y su
subjetividad, pero en la práctica esto poco se evidencia, aunque se cree que se hace.
 La capacidad de la subjetividad se relaciona con el reconocimiento del individuo en su
totalidad.
 El contexto influye en la construcción del currículo y en las dinámicas de la clase.
 El docente reconoce el valor de la subjetividad, pero no la aplica en sus prácticas.
 El docente busca ser referente o modelo para seguir por parte de sus estudiantes.
4.3 Hallazgos
En concordancia con los resultados obtenidos, los principales hallazgos arrojados
durante la investigación sobre las prácticas docentes referidas a la capacidad de subjetividad en
estudiantes en etapa de pubertad, del Colegio Dios es Amor, se encontraron en relación con el
objetivo uno:
 El docente reconoce la capacidad de subjetividad, pero no la aplica en sus prácticas. puesto
que éstas disocian de su propia subjetividad.
Como se apreció anteriormente, los docentes del colegio Dios es amor tienen una
concepción personal de la subjetividad y reconocen su importancia en relación con el desarrollo
del pensamiento autónomo y crítico por parte de sus estudiantes. Por otro lado, sus procesos de
reflexión les permiten el reconocerse en cuanto a quiénes son, qué fortalezas tienen y en qué
debe mejorar, es decir, valoran su propia subjetividad. Sin embargo, los docentes se quedan en
la reflexión y no logran ejecutar acciones significativas dentro de las actividades aplicadas en el
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aula, que evidencien la promoción de la subjetividad en los estudiantes. Esto se debe
principalmente a la necesidad de cumplir con los procesos académicos de cada asignatura, por
lo que se da prioridad al currículo, lo que conlleva a que sus prácticas disocien de su subjetividad
al no tener los espacios y tiempos necesarios que les permitan ejecutar en ellas lo que son y lo
que pueden hacer. A parte de la necesidad inmediata de cumplir con el currículo académico,
otros factores como la falta de experiencia respecto al control del aula, la gran cantidad de
estudiantes por salón y el mismo interés laboral, hacen que la práctica realizada sea
completamente diferente a la ideal, la que es planeada, pensada y reconocida en su propia
subjetividad.
 El cumplimiento del currículo limita la construcción de subjetividad en los docentes, puesto
que ésta es permeada por los procesos institucionales
En conclusión, se notó una dualidad frente al desarrollo de la identidad entre lo que se
dice en las entrevistas y lo que se evidenció en las observaciones de clase. Si bien es cierto la
educación debe buscar que los estudiantes se apropien del conocimiento a tal punto que este les
permita desarrollar su propia línea de vida, aquella que los identifica y diferencia del otro, en
muchas ocasiones la práctica del docente y la escuela misma son generadores de autoritarismo,
indiferencia o replicas poco contribuyentes al desarrollo de la identidad.
En relación con el objetivo dos:
 Para que haya un desarrollo de capacidades en el sujeto es indispensable que se desarrolle
la subjetividad.
A partir del proceso de interpretación realizado se puede afirmar que la capacidad de
subjetividad se constituye en la capacidad fundacional de las demás, puesto que es necesario el
reconocimiento del sujeto para que se pueda ejercer con pleno desarrollo la autonomía, el
liderazgo y la integridad del ser, cuyo fin es recrear un mundo diferente, social y humanitario.
La capacidad de la subjetividad se fundamenta desde las obras de Paul Ricoeur, Foucault
y Martha Nussbaum. El primero propone como línea directriz la cuestión del obrar humano, del
yo puedo o de las capacidades por las que se comprende el sujeto quien al organizarse entre lo
voluntario y lo involuntario, se reconoce como hombre capaz, lo que permite definir las
capacidades como el lugar de desciframiento de la humanidad del hombre para atestiguarse
como un sí-mismo. Por su parte Ricoeur y Foucault presentan la constitución del sujeto. El
individuo aparece como calidad de sujeto, como objeto de un saber posible, juntos se dan a la
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tarea de responder a la pregunta ¿quién soy?, donde se convierte en una conquista que exige
múltiples desvíos y varios conflictos de interpretación. Finalmente, para Nussbaum la
subjetividad se relaciona con el reconocimiento del ser en tanto a sus diversas relaciones, las
que le permiten el reconocimiento como un logro social. Aunque la autora no cita de manera
textual la subjetividad como una capacidad del ser humano, sí da cuenta de la importancia que
tiene el concebirse como ser, capaz de crear, pensar y participar en igualdad de condiciones
dentro del espacio social (Nussbaum, 2012, p 53–55).
Lo anterior se concretiza en las voces de los profesores, quienes manifiestan que la
subjetividad se expresa mediante los “cambios de pensamiento y en esas individualidades, al
pensarnos en nuestros contextos diarios, precisamente nos hace individuales, nos hace
subjetivos” (EN-DJJ02). Sin embargo, no consideran que el reconocimiento del sí mismo
permite el desarrollo de otras capacidades. Esto se debe a dos factores: el desconocimiento de
teoría de las capacidades y de la subjetividad como capacidad fundacional desde Nussbaum y
su propia interpretación de subjetividad, que se limita a la reflexión del ser sobre sí mismo y a
la concepción personal que se tiene sobre el mundo.
De igual manera la subjetividad, interpretada desde los profesores, solo es reconocida
en procesos académicos que la requieran debido a que las clases, las estrategias didácticas y el
desarrollo de las sesiones funcionan en torno al desarrollo de competencias. Sin embargo, el
mismo contexto y las diferentes dificultades de las instituciones (falta de experiencia,
indisciplina, estrategias didácticas poco efectivas), no permiten que la subjetividad se desarrolle,
lo que conlleva a que, en últimas, sea una prioridad el cumplimiento del currículo académico.
Es decir, los docentes se adaptan a las políticas laborales del colegio como empresa y tiene como
prioridad cumplir con su labor como empleados en el tiempo indicado.
 Las emociones no se consideran prioritarias dentro del marco de las estrategias docentes,
por tanto, la subjetividad no aflora en el aula de clase
A lo largo de la investigación se pudo establecer una dicotomía entre el discurso del
docente y su práctica en el aula, en torno a la importancia y al desarrollo consciente de las
emociones en sus estudiantes. Por un lado, se erigen ideales discursivos por parte de los docentes
hacia el concepto de las emociones y cómo hacer referencia a ellas en sus clases, de forma que
efectivamente, los estados de ánimo, comportamientos y forma de expresión, tengan un papel
importante en el acto educativo y así se haga efectivo el reconocimiento de la capacidad de
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subjetividad. Por otro lado, la praxis obedece a otro tipo de prioridades dentro de lo formativo,
donde las emociones pasan a un segundo plano o en muchas ocasiones ni se toman en cuenta
por parte del docente. La prontitud del progreso hacia los contenidos disciplinares desde el
currículo de la escuela, desplaza de forma angustiante el espacio de reconocimiento de
emociones dentro de la dinámica en la clase y con ello reconocer al otro y su lugar.
Es claro que las exigencias académicas de la escuela generan una línea pedagógica, y
por ende didáctica a seguir en el aula, que obliga en muchas ocasiones al docente a dedicar gran
parte de su sesión de clase a cubrir las temáticas propuestas por la planeación curricular, pues
se evidenció que el tiempo es en ocasiones un factor que no facilita el desarrollo propicio de las
actividades según lo establecido. Contrario a esto, tampoco se da un espacio de participación
donde los estudiantes puedan generar pensamientos individuales o colectivos, de manera que
contribuyan con el reconocimiento de sí mismo y de los otros en clase.
Uno de los proyectos filosóficos de Nussbaum (2004) busca proponer que ciertas
emociones sean tenidas en cuenta en las instituciones de una sociedad liberal. Esta intención
gira en torno al entendimiento de las emociones y el reconocimiento de las mismas en dos
ámbitos: el cognitivo y el imaginario. El cognitivo da cuenta del valor de las emociones cuando
son propias y están condicionadas por juicios de valor y el imaginario de lo esencialmente
instintivo. De esta forma se puede argumentar que el reconocimiento de las emociones en el
aula contiene estos dos aspectos fundamentales, que son necesarios entender de manera
individual y colectiva para que tomen importancia en el desarrollo de subjetividad y con ello,
en un pleno florecimiento de lo humano (Nussbaum, 2001).
 Existe una tensión entre el poder institucional como control y el poder de la subjetividad
como capacidad
La capacidad de subjetividad permite que el hombre se reconozca como ser único, valore
sus atributos y dignifique su calidad de vida, lo que lo lleva a contribuir con el tejido social, en
calidad de una vida justa, digna y humana. Sin embargo, dentro del espacio social existen
algunos estamentos de control que generan una tensión frente al desarrollo de la subjetividad
como el reconocimiento pleno del individuo y el poder institucional como veedor de dichas
instituciones. Este planteamiento tiene una estrecha relación con el postulado de Foucault
(1990), según el cual, el sujeto se crea a través de las relaciones de poder y verdad, resistencia
y libertad, configurándose en sujeto de sí mismo a partir de la dimensión reflexiva de la
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subjetividad. Esto permite resaltar que las relaciones de poder ejercidas en la escuela como parte
del constructo social, generan una resistencia frente a la concepción de la subjetividad y el uso
de poder o control en el individuo.
Para Foucault (1990) el poder es una relación asimétrica que está constituida por la
autoridad y la obediencia, ya que este es un conjunto que invade todas las relaciones sociales.
El poder no es considerado como un objeto que el individuo cede al soberano, sino como una
relación de fuerzas, una situación estratégica en una sociedad en un momento determinado. El
poder no se subordina a las estructuras económicas, no actúa por represión sino por
normalización, por lo cual, no se limita a la exclusión, ni a la prohibición.
El autor indica que el poder no sólo reprime, sino que puede producir positivamente
sujetos, discursos, saberes y realidades que logran penetrar todos los nexos sociales, generando
relaciones de dominación específicas relacionadas con una configuración propia y autónoma.
Es decir, el poder es la base de toda relación posible de la humanidad, pero paradójicamente no
existe ya que se encuentra en todos los lugares y no se puede adquirir.
Teniendo como base lo anterior, podemos señalar que el poder no se posee, sino que se
ejerce, es una estrategia de control y conservación de las instituciones frente a la demanda social.
Como ejemplo que podemos citar lo observado en la clase de sociales: “Brian, siéntese ya, está
molestando mucho”. Brian se sienta (...) El profesor, que está sentado sobre el escritorio,
responde las preguntas sin dejar de mirarlo” (OBS-DNP03).
De esta manera podemos señalar que el poder dentro del espacio escolar puede ser
considerado desde dos puntos de vista. El primero, como un punto de partida para el desarrollo
de la subjetividad del individuo en calidad de reconocimiento propio donde el individuo se
constituye como sujeto en la relación consigo y con los otros. El segundo, como un estado de
dominación que vigila y ejerce control sobre el individuo en relación con la apropiación de
hábitos y normas, el cual en varios casos no se cumple debido a la indisciplina y al poco manejo
de grupo por parte de los docentes.
Finalizada la configuración teórica, el proceso de análisis e interpretación del trabajo de
campo frente al desarrollo y fortalecimiento de la capacidad de subjetividad, hacemos referencia
a la pregunta que originó nuestro problema de investigación ¿Qué prácticas docentes desarrollan
la capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad? y le damos respuesta a partir
de los elementos aplicados en nuestra propuesta pedagógica.
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Capítulo 5
Propuesta de intervención
Para desarrollar la capacidad de la subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad (13
a 16 años) se gestó la cartilla “Reconozco y me conozco”, con el fin de aportar en la construcción
de una alternativa educativa como estrategia pedagógica que sea de uso práctico y pertinente y
que permita orientar a los docentes en el desarrollo de la capacidad de subjetividad en el aula
con sus estudiantes (véase anexos digitales 44 al 47).
5.1. Reconozco y me conozco
El título pretende sintetizar la esencia de la capacidad de la subjetividad: el
reconocimiento de sí mismo para poder reconocer al otro, y a su vez, propiciar el desarrollo de
las capacidades del sujeto.
5.2. Propósito general
Aportar en la construcción de una alternativa educativa como estrategia pedagógica que
sea de uso práctico y pertinente para orientar a los docentes en el desarrollo de la capacidad de
subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad (13 a 16 años).
5.2.1 Propósitos específicos
Para lograr el cumplimiento del objetivo general se plantearon tres objetivos específicos:
1. Fortalecer la capacidad de subjetividad en las prácticas docentes en estudiantes en etapa
de pubertad.
2. Brindar herramientas educativas al docente que le permitan generar en sus prácticas el
desarrollo y fortalecimiento de la capacidad de subjetividad.
3. Contextualizar al docente frente al desarrollo de la capacidad de subjetividad en el
individuo como en un proceso que involucra tres momentos: el reconocimiento y la
educación de las emociones, la promoción de la imaginación y el desarrollo de las
narrativas de la subjetividad.
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5.3. Público o destinatarios
Durante la pubertad se originan cambios físicos, psicológicos y sociales, y se evidencia
un aumento en las capacidades intelectuales, así como un mayor nivel de razonamiento. En el
ámbito de lo social se establecen nuevas relaciones con sus pares y con los adultos, y se genera
la singularidad mientras se encuentra un lugar en la sociedad (Papalia, 1994). Teniendo en
cuenta esta caracterización de los jóvenes en etapa de pubertad, se decide aplicar la propuesta
bajo el mismo rango de edad trabajado durante la investigación, ya que es en ésta donde el sujeto
potencia las características propias de su individualidad mientras se hace diferente y aprende a
reconocerse asimismo y a los otros.
5.4. Contenidos y temáticas
Nuestra propuesta establece que la capacidad de subjetividad se desarrolla en prácticas
docentes que involucran tres aspectos: el reconocimiento y la educación de las emociones, la
promoción de la imaginación y el desarrollo de las narrativas de la subjetividad. Asimismo,
está compuesta por tres unidades que desarrollan cada aspecto como un momento específico.
El primer aspecto, el reconocimiento y la educación de las emociones, pretende guiar al
docente en el reconocimiento de las emociones personales de sus estudiantes y que, a partir de
su caracterización, las fortalezcan. Bajo los postulados de Nussbaum, esto se logra teniendo en
cuenta sus cuatro características, las emociones son acerca de algo, tienen un carácter
intencional, encarnan creencias y contienen juicios.
El segundo aspecto, la promoción de la imaginación, busca, por un lado, que el docente
genere espacios en donde los estudiantes elaboren juicios subjetivos que expresen el modo en
que se ordenan las percepciones privadas de la realidad y, por otro, mediante la facultad creativa
contribuyan a la elaboración de juicios determinantes que les permitan cobrar significado y
conceptualizarse.
Finalmente, el tercer aspecto, el desarrollo de narrativas de la subjetividad permite
reconocer que a través de la trama de la narración literaria se identifiquen elementos formales
que configuran el modo de ser de los personajes, así como la presencia de una voz autoral que
le da unidad a la totalidad del relato y crea un modelo del lector.
Estos tres aspectos permiten tomar partido, elegir y formarse una imagen del mundo y
de sí mismo, lo que contribuye a la formación de juicios reflexionantes que dan lugar a la
creación de principios subjetivos aplicables a experiencias singulares.
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Figura. 22. Imagen de la cartilla sobre la propuesta pedagógica: “Reconozco y me conozco”.
Fuente: elaborado por los investigadores.

5.5. Metodología, actividades y acciones
Como proceso metodológico la propuesta busca reconocer la subjetividad como
capacidad humana en la configuración de las prácticas docentes desde los estudiantes y desde
la misma subjetividad del maestro. Por tanto, está contextualizada en tres momentos:
 Un momento de sensibilización.
Este primer momento propicia un espacio de motivación frente al contenido a desarrollar y
generar expectativas e interés para la consecución de las siguientes actividades. Asimismo,
busca propiciar un acercamiento entre el docente y el estudiante en relación al concepto, bien
sea, las emociones, la imaginación o el desarrollo de narrativas.
 Un momento cognitivo.
Este segundo momento permite adentrarnos en la construcción estructurada de los contenidos
planteados. En el mismo se pretende reconocer los objetivos de la propuesta y formular
ejercicios cercanos al contexto real que involucren al estudiante en la comprensión del concepto
de capacidades, en especial, la capacidad de subjetividad.
 Un momento de experimentación.
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El tercer y último momento pretende una apropiación directa de los aspectos desarrollados para
generar acciones de modelación, simulación y ejercitación práctica en el contexto real de los
estudiantes que evidencie el fortalecimiento de la capacidad de subjetividad.
 Propuesta como cierre del proceso.
Finalizada la aplicación de los tres anteriores talleres se sugiere a la institución y a los docentes
en el último período académico, continuar con la construcción literaria de narraciones que
permitan evidenciar el fortalecimiento de la subjetividad de los estudiantes. Estas deben buscar
el reconocimiento de sus orígenes y la reconstrucción de su historia para finalmente, dar cuenta
quienes son y que los identifica como seres únicos y diferentes, es decir, aflorar y fortalecer su
subjetividad.
Las actividades literarias propuestas pueden ser: noticias, cuentos cortos, anécdotas,
autobiografía, entre otros, que reflejen aspectos significativos de su personalidad, conducta,
carácter, comportamiento, etc., que puedan evidenciar y diferenciar su identidad de otras.
5.5.1 Actividades
Para el desarrollo de los tres momentos citados anteriormente en cada una de las
unidades, se propusieron las siguientes actividades:
 Unidad 1: reconocimiento y desarrollo de las emociones.
Proyección de videos e identificación de las emociones sobresalientes.
Lectura de noticias: introspección de la situación, diálogo e identificación de emociones.
Representación de situaciones y postura personal frente al reconocimiento de las
emociones como características individuales del sujeto.
Producto final: una obra teatral.
 Unidad 2: promoción de la imaginación
Reproducción de música y melodías reconociendo las emociones.
Visualización de un video e inferir el final.
Composición de canción a partir de una melodía.
Producto final: composición musical y presentación grupal de la canción.
 Unidad 3: desarrollo de narrativas de la subjetividad
Contextualización real: video y el tipo de mensaje que este aflora.
Lectura de un cuento y análisis textual del mismo.
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Escrito personal frente a los aspectos que nos identifican o situaciones que nos
determinan dentro del contexto social.
Producto final: composición escrita tipo relato autobiográfico.
 Propuesta de cierre: construcción literaria de narraciones que permitan evidenciar el
fortalecimiento de la subjetividad de los estudiantes
5.6. Cronograma de actividades
La cartilla se encuentra diseñada para ser ejecutada a lo largo del año académico y hace
referencia a cada una de las unidades didácticas o talleres propuestos según lo descrito en el
punto anterior. Asimismo, se desarrollará en cuatro periodos escolares y se dejará el cuarto para
la realizar un ejercicio de prospectiva de la cartilla con el propósito de que los docentes de las
diferentes áreas puedan dar aportes para la reconstrucción de esta y se logre consolidar como un
proyecto transversal.
Cada una de las actividades de cada una unidad se podrá trabajar en varias sesiones según
la planeación que el docente realice teniendo en cuenta la intensidad horaria con cada grupo. De
igual forma, la cartilla en cada unidad presenta conceptos y teorías frente al desarrollo de
capacidades y el fortalecimiento de la subjetividad como capacidad central del individuo, donde
lo esencial es que a lo largo del periodo efectivamente se cumplan los objetivos planteados y se
puedan trabajar procesualmente los productos finales. Al cierre de esta se encuentra un glosario
de palabras claves, como ayuda al lector.
5.7. Recursos
Para el desarrollo de la propuesta Reconozco y me conozco es importante tener en cuenta
los elementos presentados en siguiente tabla:
Tabla 4.
Recursos para la propuesta “Reconozco y me conozco”
Recursos para la propuesta Reconozco y me conozco
RECURSO HUMANO
Capacitación

RECURSO FÍSICO

Interés por parte de los docentes.

Edición y publicación de la

A todo color.

Apropiación de la temática

cartilla.

Internet.

planteada en torno al desarrollo de
capacidades y la subjetividad.

Fuente: elaborado por los investigadores
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Intervención

Expectativa de los estudiantes.

Útiles de uso escolar

Motivación.

Cuadernos, tableros, video
beam, PC, colores, utilería
del salón de clase.

5.8. Evaluación
Con el fin de evidenciar los aportes, mejoras y cambios aplicados a la cartilla, se aplicó
como evaluación una rúbrica cuyo objetivo fue referenciar los aportes, ajustes y sugerencias al
modelo aplicado por parte de los docentes que colaboraron durante el pilotaje de la misma 14.
5.9. Pilotaje de la propuesta y resultados
Con el objetivo de observar la aplicación real de la cartilla en el aula regular y evaluar
su pertinencia según el objetivo de esta y atendiendo a la población objeto, se realizó una fase
de pilotaje en la cual se desarrollaron las tres unidades didácticas con sus tres momentos
respectivos con tres diferentes grupos de estudiantes y en dos instituciones de la ciudad de
Bogotá. En total se realizaron cuatro sesiones de pilotaje, de las cuales tres se realizaron en el
colegio Carlos Pizarro Leongómez de la localidad 7 de Bosa con tres docentes de secundaria de
las asignaturas de Ética y valores, Sociales y Lengua castellana en grado octavo. Una última
sesión se realizó en el Colegio Dios es Amor, institución educativa donde se desarrolló la
investigación, también con grado octavo y bajo la dirección de la docente de Desarrollo de
Pensamiento, en la cual se trabajó el taller de promoción de la imaginación.
Por medio de la rúbrica de evaluación aplicada y una vez culminada la fase de pilotaje,
los docentes participantes nos dieron sus valiosos aportes para la reconstrucción de la misma en
aras del mejoramiento de las actividades, su proceso metodológico y las herramientas que
puedan servir para el exitoso desarrollo y fortalecimiento de la capacidad de subjetividad en los
estudiantes en etapa de pubertad.
De acuerdo con el análisis realizado con el insumo de las rúbricas de evaluación de la
propuesta generado por los docentes participantes en el pilotaje, se establecieron unos cambios
metodológicos en relación a las herramientas didácticas que fueran más pertinentes y atractivas
para la población en esta etapa de pubertad, en torno a las canciones propuestas, situaciones de

14

Ver anexo 26, formato rúbrica de evaluación propuesta pedagógica “Reconozco, me conozco” .
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análisis planteadas, preguntas orientadoras formuladas, entre otros. Por otro lado, se redefinió
la propuesta en cuanto los tiempos de ejecución, pues inicialmente estaba proyectada para
solamente tres sesiones de clase cada una de dos horas aproximadamente, para lo cual ahora, y
basados en las observaciones realizadas y aportes de los docentes, no se generarán tiempos
establecidos para cada momento ni para solo tres sesiones. Por el contrario, se le dará una
proyección bimestral por taller, es decir, será para el desarrollo de todo el año escolar con el fin
de integrar todos los elementos necesarios de tipo metodológico, conceptual y experimental para
que haya un efectivo desarrollo y fortalecimiento de la capacidad de subjetividad. Adicional a
esto, respecto a la última actividad programada para el último periodo, planteamos extender un
poco más esta construcción narrativa ya que es la última fase del proceso paulatino del desarrollo
y reconocimiento de la subjetividad. Por tal motivo es importante generar un espacio adicional
en el cuarto periodo escolar para que el estudiante pueda consolidar su proceso de manera
significativa y logre alcanzar los objetivos propuestos. Este será el cierre con un espacio hacia
la reflexión crítica en torno a los aspectos de que es capaz de ser y hacer el sujeto para sí mismo
y para con los demás, y en esa medida lograr alcanzar un pleno desarrollo humano digno.

Capítulo 6

Conclusiones
Con relación al método de investigación aplicado, se evidenció que su pertinencia
permitió interactuar con la población objeto y conocer de cerca las experiencias en el aula,
facilitando la recolección de la información y la identificación de datos pertinentes para el
desarrollo de la misma. La etnografía educativa permite captar los distintos puntos de vista, las
motivaciones, intenciones y expectativas resultantes en las experiencias sociales dentro del aula,
esto contrastado con la pertinencia del tema de investigación de las capacidades, en especial, la
capacidad de la subjetividad.
De igual manera, en el desarrollo de la investigación se reconoció la necesidad de
promover la subjetividad como capacidad humana en la configuración de las prácticas docentes
desde los estudiantes y desde la misma subjetividad del maestro, y por consecuencia, se hizo
evidente la necesidad de crear espacios formativos en busca del fortalecimiento de la capacidad
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de subjetividad, ya que se evidencia poca conceptualización frente al término de capacidades y
la similitud que se le agrega al concepto de habilidad y destreza, lo que poco favorece su
discriminación con relación al concepto de competencias. Por esta razón se planteó una
propuesta educativa en busca del fortalecimiento de la subjetividad como capacidad.
La visión humanista a la que se le apostó en este trabajo defiende con insistencia la
imagen integral del hombre y de los ámbitos del conocimiento que se centran en la búsqueda de
su comprensión e intenta superar las dicotomías clásicas que oponen las emociones a la razón,
la imaginación al conocimiento objetivo y la estética a la moral. De esta manera, se nos permite
pensar en vivir y educarnos de una manera más cercana al respeto y reconocimiento de las
capacidades individuales del sujeto, donde su valor vuelva a ser un fin en sí mismo y un medio
dentro de los distintos contextos sociales.
En el mundo de hoy, donde la tendencia es darle prioridad a la ciencia y a la técnica y se
le ha apostado a la educación como empresa en la que se estima únicamente aquello que reporta
ganancias económicas, en el que se ha olvidado que se cuentan con hombres y no con clientes,
justamente en este contexto resulta vital un llamado a defender la importancia del
reconocimiento de sí mismo y de los otros, de esas formas de participación y posibilidades de
desarrollo humano digno y justo desde la escuela. Este criterio ha de ser la idea principal de
igualdad en la dignidad humana, en el reconocimiento primeramente propio, yo como ser único,
y consigo del otro, criterio que nos permitirá hablar de un pleno desarrollo de la subjetividad.
Dentro de este contexto, el desarrollo de la investigación nos permitió, en primer lugar,
evidenciar la necesidad de reconocer la subjetividad como capacidad humana en la
configuración de las prácticas docentes desde los estudiantes y desde la misma subjetividad del
maestro. En segundo lugar, y por consecuencia, se hizo evidente la necesidad de crear espacios
formativos en busca del fortalecimiento de la capacidad de subjetividad. Por esta razón se
planteó una propuesta educativa en busca del fortalecimiento de la subjetividad como capacidad.
Un tercer motivo nos permitió considerar las emociones en el sujeto como acciones prioritarias
dentro de las estrategias metodológicas docentes, lo que efectivamente hace necesario abrir un
espacio de sensibilización frente a la exploración de las emociones (experiencias), que
contemple los estados de ánimo, comportamientos, formas particulares de expresión y
pensamientos, propios del desarrollo de la subjetividad.
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La definición de subjetividad como capacidad fue un proceso limitado, pues Martha
Nussbaum (2006-2012), no hace mención literal de este término como capacidad, por lo tanto,
bajo el desarrollo dado en la investigación se hace evidente la necesidad de relacionar la esencia
del ser como principio del desarrollo de las demás capacidades citadas por la autora, surgiendo
la subjetividad como capacidad fundacional de las demás.
Dada nuestra investigación, se puede concluir que la capacidad de subjetividad permite
en el individuo la relación con los procesos de construcción de pensamiento y de resignificación,
es decir, para saber de qué se es capaz, es necesario saber quién es. Esto sólo se puede dar a
partir del ejercicio del ser social, capaz de hacer y ser persona al desenvolverse en distintos
contextos sociales, como lo es la escuela, un lugar donde el hombre puede recobrar su valor
como fin en sí mismo y donde podemos pensar en vivir y educarnos de otra manera.

Capítulo 7

Prospectiva
Finalizada la investigación sobre la capacidad de subjetividad, hacemos referencia a la
pregunta que originó nuestro problema de investigación ¿Qué prácticas docentes desarrollan la
capacidad de subjetividad en estudiantes en etapa de pubertad? y con ella surgen aquellas
prácticas docentes que no permiten el desarrollo de la misma. Por tanto, se abre el abanico de
postulados que propician la necesidad de realizar estudios más profundos frente a esas acciones
que imposibilitan el desarrollo de la subjetividad y por consiguiente el fortalecimiento de las
capacidades del sujeto.
No permite el desarrollo de la subjetividad las prácticas docentes inmersas en un
contexto en donde la tendencia es darle prioridad a la ciencia y a la técnica, en donde se le ha
apostado a la educación como empresa, en la que se estima únicamente aquello que reporta
ganancias económicas, en la que se ha olvidado que se cuenta con hombres y no con clientes.
No permiten el desarrollo de la subjetividad las prácticas docentes que se quedan en la
reflexión y no logran ejecutar acciones significativas de mejora. Esto se debe principalmente a
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la necesidad de cumplir con los procesos académicos de cada asignatura, puesto que se da
prioridad al currículo, lo que conlleva a que sus prácticas disocien de su subjetividad al no tener
los espacios y tiempos necesarios que les permitan ejecutar lo que son y lo que pueden hacer.
No permiten el desarrollo de la subjetividad las prácticas docentes que generan
autoritarismo, indiferencia o réplicas, puesto que son poco contribuyentes al desarrollo de la
identidad. La educación debe buscar que los estudiantes se apropien del conocimiento a tal punto
que les permita desarrollar su propia línea de vida, aquella que los identifica, los hace únicos y
los diferencia del otro.
Es claro que las exigencias académicas de la escuela generan una línea pedagógica y
didáctica a seguir en el aula, que obliga en muchas ocasiones al docente a dedicar gran parte de
su clase a cubrir las temáticas propuestas por la planeación curricular. Aquí se evidencia que el
tiempo es, en ocasiones, un factor que no facilita el desarrollo propicio de las actividades según
lo establecido. Por lo tanto, no permiten el desarrollo de la subjetividad las prácticas en donde
no hay un espacio de participación en donde los estudiantes generen pensamientos individuales
y colectivos, de tal manera, que estos contribuyen con el reconocimiento de sí mismo y de los
otros.
Observar de manera más detallada y cercana este tipo de afirmaciones dentro del espacio
escolar permitirá una reflexión más profunda del acto educativo y consigo la formulación de
distintos postulados en busca de una nueva valoración del desarrollo humano en clave de
dignidad, libertad y justicia.
Por otro lado, entre las dificultades presentadas surgió la poca conceptualización que se
tiene frente al término de capacidades y la similitud que se le agrega con el concepto de habilidad
y destreza, lo que poco favorece su discriminación con relación al concepto de competencias.
En este caso es necesario ampliar la conceptualización, desarrollo y ampliación del enfoque de
capacidades a la par del ejercicio estandarizado de las competencias y su relación con la
construcción del currículo escolar, dentro de las políticas educativas nacionales, como pilares
del desarrollo humano.
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Anexo 22. Matriz de análisis y primeros campos semánticos objetivo uno, práctica docente

MATRIZ DE ANÁLISIS Y CAMPOS SEMÁNTICOS OBETIVO 1, PRÁCTICA DOCENTE
FRECUENCIA

AGRUPAMIENTO POR SELECCIÓN
Se pretende dar cumplimiento currículo institucional haciendo uso de
diferentes herramientas didácticas.
Se busca el desarrollo integral del estudiante mediante una relación cercana
desde el maestro hacia el estudiante.

CAMPO SEMÁNTICO

FRECUENCIA GRAL

Se promueve el desarrollo del pensamiento crítico dando cumplimiento al
currículo institucional.

CURRÍCULO

116

61
10

Se desarrollan las emociones de los estudiantes a través de la construcción
de conocimiento.

39

Prioriza el conocimiento significativo en su práctica haciendo uso de
diversas herramientas didácticas.

35

Es importante la disciplina y disposición para el desarrollo de sus clases.

20

Reconoce el contexto social de sus estudiantes y hace uso de su disciplina
para la formación de valores.

PRÁCTICA DOCENTE

139

3

Es importante la adquisición de conceptos por parte de los estudiantes.

11

Mejora su práctica a través de la investigación y la aplicación de
herramientas didácticas.

26

Se fortalece el pensamiento crítico y la generación de conocimientos para
la formación de valores.

REFLEXIÓN DOCENTE

63

28
17

11
6
36

A partir del ejemplo procura que el conocimiento aprendido sea
significativo para los estudiantes.
Se promueve la individualidad de los estudiantes a partir del reconocimiento
de su contexto.
Se busca coherencia entre la formación personal y la práctica docente.

10

Enriquece su práctica a través del dominio de su disciplina.

8

Se reconoce el contexto social de los estudiantes y de la institución en el
desarrollo de las clases

CONTEXTO

8

24

Se cumple la normatividad institucional.

NORMATIVIDAD

24

225

Anexo 23. Matriz de análisis y primeros campos semánticos objetivo dos, subjetividad

MATRIZ DE ANÁLISIS Y CAMPOS SEMÁNTICOS OBETIVO 2, SUBJETIVIDAD
FRECUENCIA
9
9
7
2
15
3
24

17
2
26
8
30
4
10

AGRUPAMIENTO POR SELECCIÓN
La identidad esta compuesta por el desarrollo
de habilidades, fortalezas y la apropiación de
contenidos.
Se busca reconocer las particularidades de los
estudiantes partiendo de su contexto.
La identidad se genera a través de la apropiación
de contenidos y otros factores.
Se busca desarrollar el pensamiento crítico a
partir de la reflexión.
Se busca el desarrollo del pensamiento crítico
en los estudiantes a partir de la reflexión.
Se promueven actividades de reflexión y
construcción de valores en los estudiantes.
Las emociones son una respuesta a estímulos
externos y su reconocimiento permite el
desarrollo de la clase.
Se reconocen las emociones de los estudiantes
a partir de sus distintos comportamientos.
El currículo no desarrolla emociones.
Se reconocen las particularidades de los
estudiantes.
Construcción del pensamiento a partir de su
individualidad.
Para el desarrollo de la subjetividad es
importante reconocer los intereses y
El docente valora y reconoce su labor como
educador.
El desarrollo de la subjetividad permite
intervenir y transformar la sociedad.

CAMPO SEMÁNTICO

FRECUENCIA FINAL

DESARROLLO IDENTIDAD

25

17
PENSAMIENTO CRÍTICO
3

EMOCIONES

43

RECONOCIMIENTO DE SÍ
MISMO Y DEL OTRO

26

PRINCIPIO DE DIFERENCIA

8

SUBJETIVIDAD

44
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Anexo 24. Matriz de análisis y primer campo semántico, criterio transversal pubertad

MATRIZ DE ANÁLISIS Y CAMPOS SEMÁNTICOS CRITERIO PUBERTAD

FRECUENCIA

AGRUPAMIENTO POR SELECCIÓN

27

Se reconocen las caractereísticas y particularidades de la
etapa de pubertad.

2

En la etapa de pubertad se desarrolla la identidad sexual.

CAMPO SEMÁNTICO

FRECUENCIA
GENERAL

PUBERTAD

29
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Anexo 25. Criterios encontrados como hallazgos: capacidad, escuela y competencia

CRITERIOS ENCONTRADOS COMO HALLAZGOS: CAPACIDAD, ESCUELA Y COMPETENCIA
FRECUENCIA

9

1

AGRUPAMIENTO
POR SELECCIÓN
La capacidad se considera
como una habilidad y una
potencia que el sujeto
puede enseñar y aprender.
Cada sujeto desarrolla
capacidades específicas.

CAMPO
SEMÁNTICO

FRECUENCIA GENERAL

CAPACIDAD

10

2

Resignificaciòn de la
escuela.

ESCUELA

2

1

Se cree que la sociedad
valora al sujeto por su
nivel de competencia.

COMPETENCIA

1
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Anexo 26. Formato rúbrica de evaluación propuesta pedagógica Reconozco y me conozco
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